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Resumen

Esta investigación tuvo como propósito reflexionar en torno a la Experiencia Educativa de
Inclusión que se ha venido desarrollando durante los últimos 30 años en la IED Villemar el
Carmen. Para lograr este propósito y dado el corte cualitativo de la investigación, se optó por el
método de sistematización, el cual permitió describir las etapas, condiciones y propósitos;
caracterizar las prácticas pedagógicas y evidenciar aportes y retos del programa de inclusión en
dicha IED. Para esta investigación se eligieron dos técnicas de recolección de la información con
las que se logró mayor acercamiento a cuatro poblaciones. Directivos docentes, docentes, padres
de familia y estudiantes. Para el análisis de la información se utilizó la técnica de análisis de
contenido. Lo anterior permitió develar el sentido humanista de las diferentes prácticas realizadas
dentro de la institución; la reconstrucción de la historia del programa y el recorrido semántico que
a lo largo a definido a las personas con limitaciones intelectuales.

Abstract
This research was aimed to reflect the Educational Experience of Inclusion that has been
developed over the last 30 years in IED Villemar El Carmen. To achieve this purpose and given
the qualitative research, we chose the method of systematization, which allowed describe the
stages, conditions and purposes; characterize teaching practices and highlight contributions and
challenges of IED for the inclusion program. For this research we selected two techniques of
collecting information with we could be closer to four populations, comprised school
administrators, teachers, parents and students. For information analysis, the content analysis
technique was used. This allowed unveil the humanist sense, presented in different practices
carried out within the institution; the reconstruction of the history of the program and that over a
defined people with intellectual limitations semantic path.
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Introducción
El programa de inclusión de niños y niñas con déficit cognitivo de la IED Villemar El
Carmen, que surge de la idea de integrar los estudiantes con limitación intelectual a espacios
educativos en condiciones de aprendizaje normalizado, y la manera en que las educadoras del
mismo abordan el proceso de enseñanza-aprendizaje, aparece para nosotros como una
experiencia digna de conocer a fondo. De ahí que a nosotros —los estudiantes de la maestría en
docencia— nos surge el deseo de indagar y conocer el proceso de integración educativa de dicha
Institución; es así, como nuestro trabajo de grado tuvo como propósito sistematizar el
mencionado programa que ha funcionado en la institución por más de 30 años.
Para desarrollar nuestra investigación optamos por el método de sistematización desde el
enfoque cualitativo, ya que reconstruimos una realidad humana cotidiana desde su origen,
pasando por obstáculos y aportes hasta llegar al proceso de consolidación: recuperamos la
historia y le dimos sentido a las prácticas para comprender la experiencia y reconocer la visión de
los docentes desde su punto de vista y desde la mirada de los padres de familia y estudiantes. Lo
anterior, nos permitió captar la realidad social a través de la experiencia cotidiana en los
contextos reales de los sujetos que han hecho parte del programa de inclusión en la IED Villemar
El Carmen, e interpretar la experiencia a partir de su ordenamiento y reconstrucción, lo que ha
llevado al descubrimiento de un proceso de tres etapas —y los respectivos factores que han
intervenido en dicho proceso— como aportes, retos, condiciones propósitos y prácticas
pedagógicas inclusivas.
Para efectos de recolección de información, en función de los objetivos específicos,
hicimos uso de dos técnicas: entrevista estructurada y análisis documental; en la primera,
logramos acercarnos a los docentes, directivos docentes, padres de familia y estudiantes con

déficit cognitivo y, en la segunda, tuvimos acceso a fotografías, decretos y manuales de
convivencia para conseguir interpretar la experiencia.
Para el análisis de la información tuvimos en cuenta el método de sistematización que
propone Jara (2003) quien plantea cuatro fases: 1) tener un punto de partida, 2) delimitar el objeto
de estudio, organizar la experiencia por etapas, 3) recuperar el proceso vivido, ordenar, clasificar
y analizar la historia vivida, 4) encontrar el punto de llegada formular conclusiones y comunicar
los aprendizajes; dentro del proceso de análisis de la información, tomamos la propuesta de
agrupación de Vásquez (2011) y los criterios planteados por Torres (1996).
El proceso anterior permitió describir etapas, condiciones y propósitos que han surgido a
lo largo de la experiencia en cuanto a: (1) necesidades de capacitación de personal docente; (2)
sensibilización a la comunidad educativa para la inclusión de estudiantes con déficit cognitivo;
(3) adecuación en la infraestructura para mejorar la práctica educativa; (4) transformación de las
experiencias educativas creativas , develando el sentido humano que las ha caracterizado; (5)
compromiso, dedicación y vínculos afectivos demostrados por los docentes del programa; (6)
flexibilización curricular; (7) metodologías didácticas; (8) reconocimientos por parte de SED y la
misma comunidad educativa; y, (9) retos presentes en el programa de inclusión.
Teniendo en cuenta que la IED Villemar El Carmen ha sido pionera de la educación
inclusiva en la Localidad de Fontibón, “es la única institución educativa en Fontibón promotora
de un PEI con programas de educación para niños con NEE” (El Espectador, 1998) consideramos
la necesidad de sistematizar la experiencia desde un enfoque humanista de una comunidad
educativa, que por más de 30 años ha intervenido en la educación de niños y niñas con déficit
cognitivo, por lo cual buscamos que esta investigación sirva de inspiración de otras propuestas
que contribuyan al desarrollo de ciudadanos en situación de diversidad.

Imagen 1 Reconocimiento del diario El Espectador en 1998 al PEI de la IED Villemar El Carmen (Grupo de

investigación, 2015). La foto fue tomada en la Hemeroteca Luis Ángel Arango como evidencia del reconocimiento
que se le hizo al PEI del Colegio Villemar El Carmen en el año 1998, por ser uno de los pocos colegios distritales
con el programa de inclusión, que para el año del reportaje recibía hasta 6 niños especiales por salón.

Para ello procedimos a realizar un rastreo documental sobre la historia, procesos
metodológicos y herramientas necesarias para dar inicio a programas de inclusión en la Escuela
con el fin de saber cómo esta problemática socioeducativa ha sido abordada tanto en el plano
internacional como nacional, además de conocer la evolución de concepciones que han girado en
torno al déficit cognitivo y al humanismo. Dentro de las revisiones preliminares también
seguimos el rastro de investigaciones relacionadas con experiencias educativas creativas con el
fin de teorizar la experiencia y así dar inicio a nuestro proyecto de investigativo.

Posteriormente, procedimos a engranar los referentes de experiencias educativas creativas
e inclusión escolar frente a la educación de niños y niñas con déficit cognitivo en la IED, objeto
de nuestra investigación, luego iniciamos la reconstrucción de su historia: orígenes, quién o
quiénes fueron sus pioneros y qué los motivó a iniciar con el proyecto para poder entender las
condiciones y propósitos con las que se inició el programa de inclusión; además, consideramos
los aportes y limitaciones. Con la suma de los elementos señalados previamente iniciamos la
caracterización de las experiencias desde un enfoque humanista.
También fue necesario hacer una revisión bibliográfica en relación con los conceptos de
Humanismo, Educación Inclusiva y Experiencias Creativas, para conocer a profundidad las
nociones teóricas que sustentan nuestro ejercicio investigativo. Para ello, también, nos apoyamos
en el proyecto de inclusión en la IED, las vivencias de los miembros del equipo líder y el impacto
en los directamente beneficiados.
Por tanto, emprendimos una investigación basada en la reconstrucción de la experiencia
del programa de inclusión en niños con déficit cognitivo bajo un enfoque humanista que funciona
en la IED Villemar El Carmen, con el interés de aportar a una mayor apropiación al humanismo,
a la educación inclusiva y así disminuir la segregación y el rechazo al que se ven expuestos las
personas con algún tipo de Necesidad Educativa Especial (NEE), para el caso de la institución
centro de la investigación, déficit cognitivo leve (DCL).
El informe final se plantea en cinco capítulos organizados de la siguiente manera: el
primer capítulo hace la descripción de nuestra investigación: contexto institucional, la definición
del problema, la justificación y los objetivos que enmarcan la sistematización del programa de
inclusión en la IED Villemar El Carmen. El segundo presenta un rastreo de las investigaciones
que se han adelantado sobre humanismo, inclusión educativa y experiencias educativas creativas,
además de una revisión de la literatura en relación con las nociones teóricas de prácticas

educadoras inclusivas e inclusión escolar lo que sustentan nuestro ejercicio investigativo. En el
tercero, exponemos el enfoque cualitativo bajo el método de sistematización y la ruta elaborada
para la recolección de la información, los instrumentos, entrevistas estructuradas y el análisis de
contenidos. En el cuarto capítulo se encuentran los hallazgos hechos a lo largo del proceso
investigativo, se describen las tres etapas que corresponden a los momentos significativos del
programa y, finalmente, el quinto hace referencia a las conclusiones de la sistematización de la
experiencia en la institución.
Por todo lo anterior, los docentes: Patricia Daza —Licenciada en Filología e Idiomas—,
Diego M. Farfán —Licenciado en Ciencias Sociales— y Flor Delia Laguado —Licenciada en
Español e Inglés—, educadores vinculados a la Secretaría de Educación, buscamos hacer un
reconocimiento especial al programa de inclusión de niños y niñas con deficiencia cognitiva en la
IED Villemar El Carmen, experiencia que se dará a conocer a la Secretaría de Educación bajo la
consigna de difundir este tipo de proyectos a más instituciones educativas, y a la facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad de la Salle, para que sirva como referente a nuevas
sistematizaciones de experiencias bajo el enfoque humanista.
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1. Capítulo 1: Identificación y caracterización inicial

El presente capítulo hace la descripción preliminar de nuestra investigación;
considera el contexto institucional, la definición del problema, la justificación y los
objetivos. Estos aspectos conducen a la sistematización del programa de inclusión en la
IED Villemar, el Carmen.

1.1 Contexto institucional
La IED Villemar el Carmen está adscrita a la Secretaria de Educación del Distrito;
presta el servicio de educación preescolar, básica primaria, básica secundaria con inclusión
educativa en la modalidad de déficit cognitivo en la jornada mañana y tarde en la localidad
de Fontibón y más exactamente en el barrio Villemar. Inició con esta labor en el año de
1985 cuando el servicio de educación para niños con Necesidades Educativas Especiales
(NEE) que funcionaba en la escuela Simón Bolívar —también ubicado en la localidad de
Fontibón— fue asumido por la IED Villemar, El Carmen, según lo afirma el Proyecto
Educativo Institucional1. Vecinos y exalumnos del sector aseguran que la Institución fue
fundada en la década de los años ochenta en el mismo terreno donde actualmente funciona
la Sede A. Dicho terreno lo obtuvo el gobierno por vía de expropiación a sus dueños
quienes viajaron al exterior y dejaron de pagar los impuestos.
De acuerdo con el Manual de Convivencia, la modalidad de aula diferencial atiende
la Educación Básica Primaria en 6 niveles de Educación Formal: transición, primero y

Consejo directivo, Villemar El Carmen; Reseña histórica en el PEI: “Villemaristas líderes en comunicación,
convivencia y participación. Marco Social, Reseña histórica. Bogotá (2013).
1
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segundo —jornada mañana—; y, tercero, cuarto y quinto —jornada tarde—, cada curso
cuenta con quince estudiantes.
A medida que los niños estudian y avanzan, el personal especializado evalúa sus
habilidades sociales para integrarlos en el ambiente escolar normalizado; proceso que
brinda al estudiante la posibilidad de ser incluido en las clases del aula regular, de modo
que gocen de condiciones de igualdad con niños y jóvenes de sus mismas edades, lo que
aumenta sus oportunidades de desarrollo e incorporación a la vida social. Por el contrario,
cuando no se producen avances, entonces se vinculan a una entidad especializada según
cada caso particular; dicha selección se realiza dependiendo de la valoración de las
terapeutas, docentes y el equipo de apoyo.
Hoy en día, el programa cuenta con el apoyo de los docentes que trabajan en aula
regular (aulas que prestan servicio a estudiantes con y sin déficit cognitivo); también
cuenta con el apoyo de seis docentes de aula diferencial (aulas que atienden estudiantes con
deficiencia cognitiva alta y que requieren procesos de desarrollo lingüístico y social
personalizado), con el de cinco docentes de aula de apoyo (aulas en las que se brinda apoyo
en las áreas de mayor dificultad); con el de una fonoaudióloga y el de una psicóloga que
apoyan los procesos diagnósticos de ingreso, permanencia y promoción; también tiene
espacios físicos adecuados como el aula optativa (aula diseñada para desarrollar proyectos
relacionados con la cocina). Todo dispuesto para satisfacer el desarrollo de los procesos
sociales y cognitivos de 195 estudiantes con deficiencia cognitiva2.

2

Se denomina Deficiencia Cognitiva al funcionamiento intelectual significativamente inferior al promedio que tiene lugar
a las siguientes áreas de habilidades adaptativas: comunicación, cuidado personal, interacción con la comunidad, vida en
el hogar, autogobierno, salud, seguridad y habilidades académicas funcionales. La deficiencia cognitiva se diagnostica
mediante la evaluación de la capacidad intelectual C.I. Manual de convivencia Capítulo 8 Inclusión Educativa (2013 :85)
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1.2 Justificación
Es importante reconocer y exaltar la existencia de la experiencia de inclusión
educativa cuyo propósito es incluir a la escuela, bajo características igualitarias, a niños,
niñas y jóvenes con déficit cognitivo, por lo tanto, con nuestro proyecto de investigación
queremos ser partícipes de reformas educativas que permitan integrar en las aulas a la
población en situación de discapacidad, fomentar en las instituciones, capacitación docente
y promover la participación de la comunidad en una cultura escolar inclusiva, lo que traería
como resultado la ampliación de la cobertura en igualdad de condiciones.
Es así que, la Alcaldía Mayor de Bogotá implementó, en el ámbito institucional, el
Proyecto de Modalidad educativa de atención exclusiva para escolares con deficiencia
cognitiva (2004) que propende por el reconocimiento de la diversidad, la pluralidad y la
multiculturalidad social de niños, niñas y jóvenes con algún tipo de discapacidad,
brindándoles oportunidades de acceder y permanecer en condiciones de equidad dentro del
aula regular. Motivo por el cual, las escuelas inclusivas deben ser promovidas por la
política educativa con el fin de ofrecer una educación de calidad para todos, desde una
visión diferente e innovadora dando atención a las personas que presentan una Necesidad
Educativa Especial (NEE) para que puedan desarrollar sus competencias básicas.
Dicha educación incluyente juega un papel fundamental, por lo cual es importante
categorizar y reconstruir las prácticas pedagógicas dirigidas a estudiantes con déficit
cognitivo, para resaltar, sistematizar y hacer tangibles los procesos de la experiencia
inclusiva de la IED Villemar El Carmen; reflexionarlos y socializarlos en otros contextos
educativos como una realidad social transformadora. Por lo tanto, la difusión de la reflexión
teórica con base en los conocimientos surgidos a partir de la innovación educativa nos lleva
a enfocarnos en esta comunidad educativa, en particular, porque servirá como referente y
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punto de comparación con experiencias similares de otras instituciones que tengan el
programa de inclusión, además de que servirá de motivación para los grupos de docentes y
directivos docentes que quieran iniciar la construcción de experiencias pedagógicas.
La investigación no sólo busca recopilar y narrar hechos o anécdotas, sino
profundizar el conocimiento teórico existente para sensibilizar a la comunidad de la
necesidad de vincular a los estudiantes con algún tipo de discapacidad y para señalar el reto
de vivir en una sociedad libre de discriminación que supere todo tipo de exclusión. Esto es
conveniente, dado que el momento es propicio, pues la educación colombiana está
transitando por modelos de integración e inclusión de estudiantes con NEE, que pretenden
la transformación y modificación de la gestión escolar para responder a las condiciones
particulares mediante el reconocimiento, potencialización y promoción de las capacidades
de las personas a partir de la generación de oportunidades. Así, nuestra investigación: (1)
beneficiará a la población Villemarista que en la actualidad no cuenta con un documento
que compile la experiencia del programa; (2) contribuirá a la reflexión teórica; y, (3)
difundirá conceptos de Educación Incluyente.

1.3 Planteamiento del problema
Cabe resaltar que históricamente las poblaciones con alguna condición de
discapacidad o aquellas con alguna necesidad específica, se les ha brindado un trato
especial y sus limitaciones se relacionaron con sus carencias, mas no con sus necesidades,
razón por la cual fueron sujeto de estigmatización y segregación. El término conocido hoy
en día como Necesidades Educativas Especiales (NEE) ha tenido una transformación
conocida mundialmente; ha pasado desde el asistencialismo, rehabilitación, educación
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especial e integración hasta llegar, a lo que hoy en día se conoce como modelo de
educación inclusiva, avanzando desde una perspectiva médica a una sociocultural, logrando
que las personas con NEE en ámbitos educativos superen algunas limitaciones gracias a la
generación de espacios socializadores del proceso educativo en condiciones equitativas.
Conviene entonces, mantener en primer plano la idea de que la evolución del
concepto ha sido un propósito mundial, reflejado en las políticas públicas locales,
nacionales e internacionales desde normatividades como: la declaración Universal de los
derechos Humanos (1948), Declaración mundial sobre “Educación para Todos: satisfacción
de las necesidades básicas de aprendizajes”. Jomtien, Tailandia, (1990), Las Normas
Uniformes de las Naciones Unidas sobre la igualdad de personas con discapacidad (1993),
Declaración de Salamanca y Marco de Acción sobre Necesidades Educativas Especiales.
España (1994), Convención Interamericana para la Eliminación de todas las formas de
discriminación, contra todas las personas con discapacidad, realizada por la OEA (1999).
Las leyes anteriores plantean la forma de integrar física y socialmente a las personas
con discapacidad como miembros activos en la sociedad, teniendo los mismos derechos y
oportunidades como ciudadanos eficientes; consecuentemente, Colombia se incorpora a la
eliminación de la discriminación y la segregación a partir de la Constitución Política de
1991, según el artículo 13, en el cual reconoce los derechos de las poblaciones con algún
tipo de discapacidad, así como también la ley estatutaria 1618 del 27 de Febrero de 2013,
articulo 11, donde expone el derecho a la educación y el proceso de inclusión, esta ley cita
las funciones de los colegios públicos y privados para promover el derecho a la educación
de estas poblaciones; en esta línea, en el ámbito local también se encuentran Políticas
Públicas desde el Plan Sectorial de Educación y Sistema Distrital de Discapacidad
reglamentado por el Acuerdo 137 de 2004 el cual contempla el Consejo Distrital de

22

Discapacidad. Actualmente, desde la Dirección de inclusión e integración de poblaciones
de la Secretaria de Educación Distrital se encuentran vigentes unas modalidades; atención a
población escolar con discapacidad o talentos, atención a población víctima del conflicto
armado, educación intercultural y atención a grupos étnicos, atención a población LGBTI,
desincentivación del trabajo infantil, atención a niños y jóvenes en edad extra escolar y
educación para adultos, todo con el propósito de dar respuesta a las distintas necesidades,
condiciones y situaciones niños, niñas, jóvenes y adultos, donde la diversidad sea un
elemento favorecedor del desarrollo humano.
Hechas las anteriores salvedades del contexto por el que se ha movido la atención a
las NEE, es indudable pensar que éstas permean en el ámbito educativo en el que las
experiencias educativas deban tener entre sus objetivos la transformación de la enseñanza
con propuestas encaminadas a promover nuevas acciones según sean las exigencias del
mundo productivo y en la que se fomente la aceptación de las personas tal y como son,
conviviendo y compartiendo en equidad e igualdad de condiciones.
Investigadores y docentes se han preocupado por ampliar el estudio en este tipo de
contextos educativos incluyentes, en respuesta a los hallazgos que señalan la existencia de
prácticas de exclusión en el interior del medio educativo que van en contravía con las
propuestas educativas humanistas, o sea, de aquellas que se refieren al uso de valores como
promotores para fortalecer el proceso y el desarrollo educativo desde el amor, el cariño, la
ética y el respeto hacia el otro, tanto así que en la actualidad las instituciones públicas
cuentan con la apertura de programas cuyos modelos inclusivos o prácticas culturales
favorecen la equidad e igualdad de los estudiantes con algún tipo de discapacidad.
No obstante a los avances en la atención a la diversidad, el sentido de reflexionar la
experiencia del programa que atiende a la población con déficit cognitivo, objeto de la
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investigación, nace en gran parte por la falta de conocimientos académicos que permitan
revolucionar las prácticas pedagógicas en inclusión, tal vez porque el sistema educativo
carece de preparación docente y genera temor introducir prácticas educativas que sean
capaces de responder a la diversidad del alumnado, teniendo en cuenta que este no es un
problema que deban solucionar solamente las entidades públicas y los profesional de apoyo
—fonoaudiólogos o sicólogos—, sino que debe ser responsabilidad de todos los agentes de
la educación.
Ahora bien, dado que algunas experiencias educativas quedan en el olvido, es decir,
se pierden las historias y los aportes de docentes, alumnos y familias, hemos querido que
nuestro proyecto de investigación sirva para rescatar y caracterizar las condiciones, los
propósitos y las etapas que han surgido a lo largo del programa de inclusión de niños y
niñas con NEE, y que de igual modo tenga en cuenta las limitaciones y aportes que han
surgido a lo largo del mismo. Para lo cual, en primer lugar, reflexionamos y teorizamos a
partir de las prácticas de grupos de docentes que se han dedicado a esta labor para, en
segundo lugar, difundirlas y con ello aportar a la Inclusión Educativa bajo un enfoque
humanista. Preliminarmente se puede decir que, por enfoque humanista, entendemos aquel
donde el docente toma una postura humana para lograr que en la atmósfera de desarrollo
del proceso educativo impere, además de su ejemplo de responsabilidad, la empatía, el buen
trato y el respeto. Aquel donde los valores que fluyan y determinen el ambiente del
contexto social de los estudiantes. Para el caso concreto, que tenga en cuenta a la población
con deficiencia cognitiva como seres iguales y dignos, esto es, “la exitosa integración de
grupos excluidos, su reconocimiento como ciudadanos merecedores de igual respeto”
(Nussbaum, 2005, pág. 49).
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Teniendo en cuenta que los programas de inclusión —como el que se encuentra en
la IED Villemar, El Carmen— deberían ser reconocidos y reflexionados en los demás
centros educativos, nuestro proyecto de investigación se centra en la siguiente pregunta:
¿Cómo reconstruir, reflexionar e interpretar la experiencia educativa del programa
de inclusión de estudiantes con déficit cognitivo de la Institución Educativa Distrital
Villemar El Carmen?
Para concretar los propósitos perseguidos, en el presente trabajo de investigación,
nos hemos propuesto los siguientes objetivos:

1.4 Objetivos
1.4.1 Objetivo General.
Reconstruir, reflexionar e interpretar el programa de inclusión para estudiantes con
Déficit Cognitivo en la IED Villemar El Carmen desde un enfoque humanista.

1.4.1.1 Objetivos Específicos.
Comprender las etapas, condiciones y propósitos del programa de inclusión
educativa para estudiantes con Déficit Cognitivo en la IED Villemar El Carmen.
Interpretar desde un enfoque humanista, las experiencias pedagógicas del programa
de inclusión en la IED Villemar El Carmen.
Reflexionar en los aportes y retos institucionales que se han presentado en la IED
Villemar El Carmen con docentes, alumnos y padres de familia del programa de Inclusión
para estudiantes con Déficit Cognitivo.
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2. Capítulo 2: Revisión de la literatura
Este segundo capítulo presenta un rastreo de las investigaciones que se han
adelantado sobre: (1) la inclusión educativa; (2) las experiencias educativas creativas; y, (3)
el humanismo, además de una revisión bibliográfica en relación con las nociones teóricas
que sustentan nuestro ejercicio investigativo.

2.1 Antecedentes
Para la fundamentación del siguiente trabajo vimos necesario contextualizarnos en
investigaciones realizadas en el entorno distrital y en el ámbito nacional que nos
permitieron conocer los avances investigativos de inclusión escolar en nuestro contexto;
también se hizo revisión preliminar en el plano internacional para comparar acciones y
progresos en países como España —cuna de la evolución hacia la inclusión de personas en
situación de discapacidad—. Los hallazgos fueron los siguientes:

2.1.1 Rastreo del tema de prácticas educativas inclusivas.
Es importante reconocer cómo se ejercen las prácticas educativas en las
instituciones integradoras y cómo las instituciones deben ser coherentes con los propósitos
relacionados en sus planes, programas, currículos, teorías y acciones, por lo tanto deben
estar ancladas, eficazmente, con sus contextos sociales para comprender los problemas y las
causas que los generan de modo que se intervenga reflexivamente. En este sentido, se
encuentran trabajos académicos que dan cuenta de dichas prácticas educativas inclusivas en
contexto, para empezar tenemos a nivel distrital las siguientes:
En el Estudio de Herrera, Herrera, Vargas y Guerrero (2011), se afirma que “los
maestros asumen las prácticas inclusivas con desconcierto porque rotulan el aula de
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aceleración del aprendizaje como aulas en procesos de inclusión eliminando los maestros
de apoyo por un profesor de formación disciplinar diferente a un educador especial” (pág.
70).
En segundo lugar, Bernal (2002), en su trabajo: Experiencias de educación
inclusiva de las prácticas de integración educativa, concluye que
Los procesos de inclusión educativa de los estudiantes con síndrome de Down, van dando
pasos paulatinos para hacerse cada vez más viables. Se van realizando cambios sustanciales
desde diversos escenarios: desde las políticas y desde las prácticas. Sin embargo, se sugiere
realizar procesos de seguimiento permanente a las prácticas de inclusión escolar, de modo
que puedan instaurarse en las instituciones procesos permanentes de autoevaluación,
establecimiento de metas y ejecución de las mismas en favor del mejoramiento de la calidad
de los procesos de inclusión educativa (pág. 65).

De lo cual se puede inferir que a pesar del panorama inicial señalado por Herrera y
Herrera (2011), algunas instituciones han venido adelantando acciones que buscan
optimizar las prácticas educativas inclusivas atendiendo a las necesidades de los
estudiantes. Consideramos que los aportes de este rastreo tienen una alta pertinencia para
nuestra investigación ya que evidencia cómo viene siendo abordado el tema de las prácticas
de la educación inclusiva en las instituciones del distrito.
Así mismo, encontramos investigaciones a nivel nacional que abordan la enseñanza
de niños y niñas con Necesidades Educativas Especiales y la falta de capacitación a los
docentes para atender estas necesidades en el aula de clase, tal y como lo presenta la
investigación realizada por Timaná y Villota (2011): La enseñanza en el proceso de
integración escolar de niños y niñas con discapacidades cognitivas en el aula básica
primaria, la cual encontró que

27
las maestras que integran niños con discapacidad cognitiva al aula regular, no poseen
capacitación específica para realizar el proceso de integración escolar, no se tienen en
cuenta las diferencias individuales de los estudiantes, ni tampoco los diferentes ritmos y
estilos de aprendizaje que ellos presentan, con la excepción de que en algunos casos ellas
desarrollan estrategias de enseñanza que les permiten enfrentar la situación a su manera o
en otros casos, ignoran a los niños dejándolos de lado y centrándose más en el resto del
grupo para lo cual ellas si están capacitadas. Por otra parte, las docentes de apoyo, aun
cuando cuentan con la capacitación necesaria, tienen un desempeño que varía dado que
unas realizan su labor de manera responsable mientras que otras se caracterizan por su falta
de compromiso con el proceso de enseñanza aprendizaje que requiere cada niño (pág. 118).

En los estudios de investigación internacional encontramos un aporte significativo
para nuestro trabajo de investigación ya que el contexto español ha evidenciado un alto
compromiso frente a la necesidad de dar un trato digno a las personas y reducir la exclusión
en los sistemas educativos, de este modo, Fernández (2011) en su trabajo: Abandono
escolar y prácticas educativas inclusivas, a, encontró que:
la problemática que se presenta en el alumnado que abandona los estudios está ligada a
múltiples factores personales, sociales y familiares, pero también a factores relacionados
con los centros escolares y su funcionamiento que pueden exacerbar los problemas
académicos y de enganche de los jóvenes en riesgo (pág. 53).

La investigación de Molina, Mora y Sánchez (2011): Integración de los estudiantes
con discapacidades en aulas universitarias, llega a la conclusión de que
los resultados obtenidos producto de la aplicación de los instrumentos y técnicas permiten
expresar los siguientes datos significativos para el estudio: más de 50% de los profesores
expresaron la ausencia de planes y programas para el desarrollo individual y social de los
estudiantes discapacitados, así como las limitadas adaptaciones curriculares, escasas
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aplicaciones en los procesos metodológicos potentes y acogedores de la diversidad de
ritmos de aprendizaje y estilos de aprendizaje, limitados estudios exploratorios de
conocimientos previos de los estudiantes, ausencia de espacios creados por el profesor
universitario para promover la comprensión, diálogo y conocimiento compartido para
facilitar así la participación amplia y democrática del estudiantado (pág. 41).

Tenorio (2011), en su trabajo: Formación inicial docente y necesidades educativas
especiales, realizada con alumnos de cuarto año de pedagogía acerca de su formación en
temas relativos a la integración discapacidad necesidades especiales y su abordaje
pedagógico, encuentra que
los temas acerca de las N.E.E. y su abordaje pedagógico aún no forman parte de una
política institucional que los considere esencial en la formación del profesor. Es posible
visualizar que sólo algunas carreras han innovado en este sentido. Las mallas curriculares
de la mayoría de las carreras estudiadas no tienen incorporadas actividades orientadas al
trabajo pedagógico pensando en la diversidad del alumnado. (pág. 6).

De acuerdo con lo anterior, las prácticas educativas inclusivas han sido
comprendidas como procesos de homogenización de los diversos tipos de estudiantes, sin
tener en cuenta: (1) las particularidades de los estudiantes y, (2) que para adelantar procesos
de inclusión con diferentes tipos de necesidades o limitaciones se requiere un mayor
esfuerzo por parte de las entidades gubernamentales quienes deben garantizar la calidad de
la educación a través de docentes y profesionales especializados, espacios acondicionados
que respondan a los requerimientos de la población.
2.1.2 Inclusión escolar.
Con respecto al tema de Inclusión Escolar no se encontraron investigaciones a nivel
distrital, pero encontramos aportes significativos a nivel nacional, que nos evidencian como
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se viene abordando la inclusión en los contextos educativos colombianos. Uno de los
principales aportes a nuestra investigación, es el referido a la afectividad como un recurso
humano para despertar el interés hacia el aprendizaje, evidenciado en el resultado del
estudio hecho por Klinger, Mejía y Posada (2005): La inclusión educativa: un escenario de
expresiones afectivas como mediadores del aprendizaje, en el que se evidencia que el
compromiso afectivo de las maestras en los procesos de aprendizaje ligadas a la
inteligencia emocional y el reconocimiento de la afectividad como generadora de
aprendizaje de los niños y niñas, condición que hace posible que las actividades
pedagógicas provean los procesos didácticos pertinentes (pág. 54).
Grijalba (2012), en su trabajo: La inclusión escolar de niños con necesidades
educativas especiales asociados a discapacidades, llegó a la conclusión de que el personal
docente de apoyo y la unidad de atención integral, carecen de una preparación profesional
pertinente que les permita afrontar esta realidad educativa (pág. 136).
Martínez, De Haro y Rodríguez (2010) en: Una aproximación a la educación
inclusiva en España, encuentran que la educación inclusiva está aún lejos de las
expectativas planteadas por la UNESCO en la declaración de Salamanca (1994), por falta
de compromiso de todas las instancias educativas y que la implementación tuvo auge en la
última década del siglo XX, pero ha perdido fuerza en los últimos años. (pág. 161)
Lo anterior nos muestra que de las tres categorías planteadas en nuestro trabajo de
investigación, dos han sido exploradas por otros investigadores: prácticas educativas
innovadoras y educación inclusiva. En relación con la primera categoría encontramos seis
tesis que tratan sobre las experiencias innovadoras, y cuyas conclusiones apuntan a que
aquellas nacen de las políticas determinadas por el Ministerio de Educación Nacional; que
es constructivo crear perfiles funcionales de grupos de estudiantes con NEE; al mismo
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tiempo, que en algunos casos se usa el modelo clínico rehabilitador como el más adecuado
a las necesidades de aprendizaje de los niños; además, se necesita que la comunidad se
apropie de los conceptos de inclusión; es conveniente también, la elaboración de planes y
programas de asistencia para la integración de estudiantes con problemas o discapacidades
intelectuales; y, por último, revelan la existencia de un “mito”, según el cual las
metodologías especificas son de una magnitud tan diferente que se hace necesario una
especialidad del maestro para lograr el alcance de los propósitos planeados en el currículo
por parte de los niños.
Las tres investigaciones restantes que hablan sobre la inclusión escolar permiten
evidenciar que hace falta preparación profesional pertinente y atención integral a la
discapacidad, orientación que les permita a los docentes afrontar esta realidad educativa de
la población con NEE, otra tesis permite dar cuenta de que se crean lazos afectivos de los
maestros en los procesos de aprendizaje con los niños y niñas en condición de discapacidad
y, por último, se hace evidente el abandono de la escuela debido a factores personales,
sociales y familiares lo que conlleva el fracaso escolar. En este orden de ideas, es
comprensible que la educación inclusiva se encuentre aún lejos de las expectativas
planteadas por la UNESCO en la declaración de Salamanca (1994).
Cabe anotar que, aunque rastreamos tesis relacionadas con el humanismo, éstas se
encuentran afines con otros campos de conocimiento como la filosofía y la teología mas no
se evidencian hallazgos relacionados con la educación humanista, lo que nos hace pensar
que falta conceptualización respecto de la inclusión con el humanismo.
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2.2 Marco Teórico
A continuación, presentamos los conceptos centrales abordados en la investigación
y que sirven de sustento teórico para la misma: Formación Humanista, Educación
Inclusiva, Experiencias Creativas.
Se realizó una revisión bibliográfica preliminar con el fin de contextualizar los
conceptos base de la investigación: para el enfoque humanista el referente fue Discurso del
humanismo en El cultivo de la humanidad. Una defensa clásica de la reforma de la
educación liberal de Martha Nussbaum (2005). Educación inclusiva: una escuela para
todos de Pilar Arnaiz (2003) que sustentó el tema de la inclusión educativa y por último, La
Travesía Creativa: Asumiendo las Riendas del Cambio de Graciela Aldana Conde (1996),
texto desde el cual se argumentó las Experiencias Creativas.

Educación Inclusiva
Déficit Cognitivo (DC)

Sistematización de
Experiencias
Educativas

Formación
Humanista

Experiencias
Creativas

Figura 1. Conceptos centrales de la investigación.
Fuente: Producción propia (2015). Triangulación de los conceptos base sobre humanismo, educación
inclusiva y experiencias educativas creativas para soportar teóricamente la sistematización de las
experiencias educativas.
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2.2.1 Formación Humanista.
Hablar de la Formación Humanista es ir más allá de la práctica pedagógica para
trascender las necesidades especiales del ser humano: su individualidad y sus condiciones
humanas; y reconocer la diversidad mediante la ruptura de barreras de exclusión.
En torno a este tema, recurrimos a Nussbaum (2005), defensora del respeto a la
diversidad y la humanidad, especialmente con su obra El cultivo de la humanidad. Una
defensa clásica de la reforma en la educación liberal, desde donde abordaremos los temas
fundamentales que hacen las veces de sustento teórico de la formación humanista.
Nussbaum concibe el cultivo de la humanidad a partir de una educación liberal críticosocrática y pluralista, para alcanzar este fin, enfatizó en el desarrollo de tres habilidades
imprescindibles: la primera habilidad para un examen crítico de uno mismo y de las propias
tradiciones: “vida examinada”, como aquella capacidad que permite comprender las
diferencias, circunstancias y contextos en los que los seres humanos se sitúan y conviven.
La segunda habilidad se refiere a la posibilidad de vernos como ciudadanos del mundo, la
cual referencia la capacidad de educar con sensibilidad y capacidad de comprensión; al
admitir esto, no se debería permitir que diferencias de nacionalidad o clase, género o
sexualidad, o incluso, de pertenencia a un grupo étnico o religioso, se constituyan en
barreras entre cada ciudadano y sus semejantes. Y, por último, la tercera destreza que debe
poseer el ciudadano es la “imaginación narrativa”, que permite pensar cómo sería estar en
el lugar de otra persona, en este punto las artes desempeñan un papel vital, puesto que
cultivan poderes de imaginación que son necesarios para la construcción de una ciudadanía.
(págs. 29-30). Añádase a esto, el nivel de sensibilidad y la compasión que los estudiantes
alcanzan al descifrar significados mediante su imaginación, siendo esto la clase de
entendimiento que se desea alcanzar y proyectar en una educación humanista.
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En consecuencia, “la educación debe adaptarse al contexto del alumno si se atiende la
educación de forma socrática, es decir, aflorar la actividad del alma de cada uno, por tanto
resulta natural al igual que lo afirma Sócrates, que la educación debe ser muy personal y
debe preocuparse de la situación real del alumno, del estado de sus conocimientos,
creencias y los obstáculos (Nussbaum, 2005, pág. 54).
Con esto entendemos que el maestro, a partir de su saber, debe sugerir
transformaciones curriculares de tal forma que se adapten a las necesidades del estudiante,
construir proyectos que aporten a sus fortalezas, aplicar didácticas que permitan llegar a
todos y todas, diseñar metodologías para diferentes ritmos de aprendizaje, preparar
ejercicios de apoyo personalizado garantizando el aprendizaje y construir programas que
fomenten respeto, solidaridad y sensibilización por el otro con el objeto de propender por
una construcción social.
El pilar que trasciende en nuestro proyecto es la educación pluralista, en palabras
de Nussbaum (2005) “La educación debe ser pluralista, es decir, atenta a una diversidad de
normas y tradiciones” (pág. 54). La concepción sobre el pluralismo ha sido tenida en cuenta
como una necesidad del actuar de todo educador en la formación humanista; este tipo de
educación lleva al estudiante a adaptarse a diversos contextos humanos y abrir el horizonte
a diferentes opiniones, hasta el punto de apropiarse de los argumentos de alguien que no
piensa igual, para ello se requiere de una escuela que, igualmente, se adapte a los
estudiantes o, en otras palabras, que responda a las necesidades reales de los mismos. En
este punto, nuestro proyecto cobra importancia ya que nos permitirá evidenciar cómo la
escuela se ha transformado en un espacio para el pensamiento crítico y la inclusión, donde
cada persona comprende que hace parte de una comunidad universal y donde la diferencia
es propia de la naturaleza humana.
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En segundo lugar, uno de los cuatro temas fundamentales que hacen las veces de
sustento teórico de la formación humanista —o temas primordiales abordados por la
autora— se refiere a la Educación Liberal. Al respecto Nussbaum (2005) propone
incorporar nuevas formas de educación para que los estudiantes razonen y se reconozcan
como personas merecedoras de igual respeto. Aunque sea difícil en una cultura tradicional
como la nuestra, hay que propender por una educación que promueva la libertad, en la que
se moldeen las motivaciones y la lógica, proporcionando herramientas para que el
estudiante responda a su contexto y realidad: razone y actúe apropiadamente; y que en
dicha realidad sea importante ser mejor ciudadano, mejor persona, mejor ser cultural en las
artes, las ciencias o el deporte; es decir, ayudar a formar estudiantes que puedan actuar
como ciudadanos. La educación liberal, como dice Nussbaum (2005), “es la que hace a sus
alumnos libres, capaces de hacerse cargo de sus propios pensamientos” (pág. 53).
El tercer tema de la autora se refiere a lo que nosotros llamaremos: Educación para
el Amor, porque la construcción de lazos afectivos permite entender que el ser humano
tiene una vida en la que los demás aportan y así se construye un ser social que vive con —y
por— los demás; dichos lazos, también, consiguen combatir la exclusión de personas por
sus diferentes creencias, prácticas o religión; sexo o condición sexual y nacionalidad,
construyendo espacios de respeto para la diversidad y amor propio y para los demás, en
palabras de la autora: “Llegar a ser un ciudadano educado significa aprender una serie de
hechos y manejar técnicas de razonamiento. Pero significa algo más. Significa aprender a
ser un ser humano capaz de amar y de imaginar” (Nussbaum, 2005, pág. 34).
Un cuarto tema tratado es la preocupación por el futuro de los estudiantes con
déficit cognitivo que finalizan su ciclo escolar en las escuelas de básica primaria,
secundaria y media. Nos detuvimos para meditar, a partir del pensamiento de Nussbaum,
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frente a la necesidad de vivir y convivir bajo la diferencia. La finalidad del programa va
más allá de promover un estudiante con alguna deficiencia cognitiva y lanzarlo a una
realidad en la que no sepa desenvolverse con autonomía; por el contrario, se hace necesaria
la formación de estudiantes que sean capaces de pensar y de tomar sus propias decisiones,
por ende el razonamiento y la reflexión son cuestiones obligatorias.
Ahora bien, Nussbaum (2005) afirma que “se trata de una educación para todos los
estudiantes de modo que en calidad de futuros jueces, legisladores o ciudadanos que
desempeñan cualquier función aprendan a tratar a las personas con respeto y comprensión”
(pág. 98). Nacimos para estar juntos, y en todos los ámbitos en los que nos movamos nos
complementamos mutuamente, por tanto puede decirse que existe algún tipo de llamado, el
cual consiste en vivir y convivir bajo la diferencia, pensando que todos podemos
desempeñar un rol en la sociedad, en el que ayudemos a combatir la exclusión de personas
por sus diferencias y en el que generemos capacidades de adaptación a las situaciones
cambiantes para construir respeto hacia la diversidad que propenda por cultivar humanidad
en equidad e igualdad de condiciones para todos y todas y con ello, empezar a cultivar
facultades morales de discernimiento que permitan convivir y aportar al desarrollo humano.
La Formación Docente es el último tema al que nos vamos a referir. No podríamos
hablar de educación que promueva el respeto a la diversidad sin asociarlo a la cualificación
docente, al mejoramiento de sus prácticas en el aula, porque la atención que necesitan los
niños, niñas y jóvenes con NEE ha sido un reto en las instituciones, sobre todo porque el
maestro se siente impedido por no saber cómo atender a dicha población; además, las NEE
pueden generar angustia o preocupación en un maestro que no ha sido capacitado para
atender las diferencias entre los estudiantes, por tanto es necesario educarse en la
generación de un diálogo que promueva el respeto y sensibilización hacia las diferencias
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del otro. Nussbaum, al respecto, invita a las instituciones educativas o entidades
gubernamentales a generar espacios de formación para la integración porque como lo
menciona la pensadora: “Todos estos cursos integradores se estructuran a partir del
reconocimiento de que somos ciudadanos de un mundo que es diverso de extremo a
extremo” (Nussbaum, 2005, pág. 109).
En síntesis, la formación humanista que se fomenta desde la escuela debe
transformarse en un espacio para el pensamiento crítico, para la inclusión y la alteridad
como apertura a “el otro”, donde cada persona comprenda que hace parte de una
comunidad mundial en la que la diferencia es un privilegio cultural, es una excusa para
“desempeñarse como ciudadanos del mundo con sensibilidad y capacidad de comprensión”
(Nussbaum, 2005, pág. 77).

2.2.2 Educación Inclusiva.
En el ámbito internacional, las escuelas luchan por promover una educación
inclusiva que garantice el derecho a la educación para todos los niños, niñas y jóvenes; en
la actualidad los países transforman sus leyes para generar cambios que den respuesta a las
necesidades de las poblaciones más vulneradas. Desde la antigüedad, las personas con
alguna alteración física o mental han sido rechazadas, excluidas y marginadas por la
sociedad, durante la Edad Media las personas con algún déficit se les consideraban poseídas
o hijas del demonio productos del pecado y eran nominadas como “idiotas, imbéciles o
retardados mentales” términos calificados normales para la época, sin embargo hoy en día
estos términos son discriminatorios y ofensivos, igualmente eran consideradas
enfermedades no tratables por la medicina, por tanto, las personas eran recluidas en
instituciones con algún tipo de asistencia y poco cuidado. No obstante, con el pasar de los

37

años surgieron evoluciones teóricas que permitieron separar los conceptos médicos con los
educativos de las personas con algún tipo de discapacidad.
Sentadas las anteriores premisas, la educación especial surge mediante la separación
de alumnos con dificultades o anormales de los alumnos “normales” lo que determina la
aparición del concepto de Educación Especial a finales del siglo XIX, que hace más alusión
al concepto clínico, dado que se asocia la discapacidad como una enfermedad, enfocándose
en las características negativas y no en las habilidades de las personas. En opinión de
Carrington y Biklen (como se citó en Arnaiz, 2003, pág. 14) “la discapacidad considerada
como una forma socialmente construida”, en sus primeros momentos los estudiantes con
deficiencias eran atendidos en centros especiales, separados y clasificados de acuerdo con
sus diagnósticos clínicos; sin embargo, éste fue el camino hacia una nueva perspectiva
educativa.
Posteriormente se empieza admitir que no existen seres humanos idénticos y que
somos diferentes, entonces surge el movimiento de la Integración Escolar bajo el principio
de la normalización como una solución a los individuos que se encontraban segregados por
padecer algún tipo de déficit. A lo que Vlachou afirma (1999) referenciado por Arnaiz
(2003, pág. 49) “En un mundo lleno de diferencias, la normalidad no existe” de la misma
manera Arnaiz (2003, pág. 54) afirma que “para la consecución del ideal de normalización
en todos los aspectos de la vida de un individuo, no basta con estar insertado, introducido
en algún lugar común. Es imprescindible hacer parte activa de esa comunidad”. En este
sentido surge posteriormente el principio de integración el cual defiende el derecho a las
personas a recibir educación de acuerdo con las características individuales, dejando atrás
el aislamiento y por ende facilita la comunicación.
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La integración, como principio ideológico, supone un importante avance en la valoración
positiva de las diferencias humanas, puesto que su filosofía va más allá de la mera
ubicación de un sujeto en la sociedad e implica fundamentalmente, que estas personas
formen parte de la sociedad a la que pertenecen. (Arnaiz, 2003, pág. 59)

Es importante destacar que el concepto se ha ido transformando, como producto del
proceso de las normatividades vigentes, lo establecido por las políticas públicas vigentes en
los diferentes contextos del mundo. En la actualidad el término de Necesidades Educativas
Especiales aparece por primera vez en el Informe de Warnock (1978), estableciendo evitar
así un lenguaje discriminativo hacia las personas que poseen algún tipo de discapacidad,
considerando el aprendizaje como un proceso que se desarrolla en la interacción del sujeto
con el medio y que por tanto la enseñanza debe adecuarse a las características de cada uno.
Hoy en día las nuevas concepciones de diversidad y diferencia giran en torno a los
retos educativos de las instituciones y que estas puedan dar respuesta a la pluralidad del
alumnado de manera que se establezcan una serie de cambios en la organización del
currículo, las prácticas pedagógicas, y lo relacionado con el proceso de enseñanzaaprendizaje. De este modo Arnaiz (2011) en su artículo “Escuelas eficaces e inclusivas:
cómo favorecer su desarrollo”, manifiesta “que estos cambios deben darse en las escuelas
para que cualquier estudiante encuentre en ellas una respuesta educativa acorde con sus
necesidades, desarrollando propuestas didácticas que fomenten y estimulen la participación
de todos” (2011, pág. 30). Así mismo afirma que:
La inclusión significa que todos los niños, niñas y jóvenes necesitan estar inmersos en una
vida educativa, social y que la atención en las escuelas debe centrarse en la construcción de
un sistema incluyente que esté estructurado para hacer frente a las necesidades de cada uno
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de los alumnos, en la que la integración de estos, permita su participación normal en la vida
académica (Arnaiz, 2003, pág. 135).

Dentro de este marco ha de considerarse que las transformaciones educativas que se
suscitan a partir de las acciones al interior de la escuela, se entienden como una cualidad
colectiva que dignifica, hace noble y sublime el papel de la educación porque las personas
con NEE deben tener acceso a las escuelas ordinarias y “las escuelas ordinarias representan
el medio más eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de
acogida, construir una sociedad integradora y lograr la educación para todos” (Arnaiz,
2003, pág. 138).
Parafraseando a Arnaiz quien ha dedicado parte de su vida a la investigación y a la
defensa de las poblaciones excluidas y segregadas podemos afirmar que dado que
habitamos en una sociedad pluricultural y desigual, las escuelas requieren apoyo para
reflexionar y optimizar aspectos relacionados con la práctica pedagógica, reestructurar sus
programas curriculares y métodos de evaluación haciendo posible la educación
flexibilizada, atendiendo a los diferentes ritmos de aprendizaje en contextos regulares o
normalizados, evitando cualquier tipo de segregación. En palabras de la autora en su
documento Escuelas Eficaces e Inclusivas: cómo favorecer su desarrollo:
la diversidad debería ser entendida como un principio que debe regir la enseñanza, con el
objetivo de proporcionar a todo el alumnado una educación adecuada a sus características y
necesidades. Se trata, en última instancia, de responder a la diversidad del alumnado
entendiendo que de este modo se garantiza el desarrollo de todos, se favorece la equidad y
se contribuye a una mayor cohesión social (Arnaiz, 2011, pág. 27).

Arnaiz (2003) también comenta que los cambios deberían llevar a los alumnos,
profesores y padres de familia a modificar su perspectiva sobre la escuela, puesto que el
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dilema en el que estamos ya no es cómo integrar algunos alumnos con necesidades
educativas especiales, sino cómo desarrollar un sentido de comunidad y apoyo mutuo que
fomente el éxito entre todos los miembros de la comunidad, un sistema escolar diferente, no
homogéneo en función de las necesidades particulares para satisfacer las NEE de los
individuos que así lo requieran.
Por lo tanto, las políticas gubernamentales deberían estimular el apoyo al
profesorado en aspectos relacionados con la práctica y la formación, dirigiendo el cambio
de mentalidad hacia la utilización de estrategias atentas a la diversidad del aula, además en
la creación de un ambiente de colaboración entre la comunidad educativa y los padres de
familia en condiciones de trabajo que favorezcan la innovación y los procesos de mejora
para que se exterioricen las prácticas del aula. Asimismo, las instituciones deben promover
la actualización y capacitación de sus maestros dado que los cambios sociales requieren
enfrentar nuevos retos en la educación y, por lo tanto, los métodos de enseñanzaaprendizaje sufren transformaciones que deben propender por las necesidades de todos sus
estudiantes.
Igualmente, se debe, por una parte, ofrecer un sistema educativo de calidad —
esencial para las comunidades— y, por la otra, favorecer la igualdad social, atendiendo a
retos que se presentan, tales como la inclusión de todos aquellos que requieren mayor
apoyo o presentan alguna necesidad educativa.
La escuela debe promover formación de la esencia humana, debe fortalecer la defensa de
valores determinados y que se relacionan con los fines de la educación, centrándose en los
pilares que se desarrollan a lo largo de la vida de una persona como lo son: el aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, y aprender a ser (Arnaiz, 2003, pág.
139).
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Lo que implica capacitar y formar a las personas para que comprendan el mundo
que les rodea y para que puedan comportarse con responsabilidad social en un mundo
diverso y excluyente como en el que vivimos.
Las anteriores afirmaciones sobre la Educación Inclusiva nos dejan ver que uno de
los compromisos sociales de las instituciones educativas es el de ofrecer una educación
incluyente, dado que las escuelas tradicionales necesitan ser pensadas de manera diferente,
es decir, debe entenderse que poseen la capacidad de transformar el mundo, traspasando
nuestros propios límites con la capacidad y disposición por cambiar la realidad que nos
rodea, dicho en palabras de Arnaiz (2003 p 93.) “los talentos individuales, de aquellos con
profundas discapacidades, superdotados o comportamientos distorsionados deben ser
reconocidos, fomentados y utilizados al máximo porque cada persona es un ser valioso con
responsabilidades y con un papel que permite desempeñar apoyo a los demás, lo que ayuda
a fomentar la autoestima, el orgullo en los logros y el respeto mutuo”.
Lo cual permite sostener que este cambio implica un proceso de aprendizaje, de
construcción de un futuro común basado en las aportaciones de todos y en el
reconocimiento de la diferencia desde un plano de igualdad, por lo tanto, la inclusión de
cualquier estudiante no habrá finalizado hasta que haya adquirido las aptitudes necesarias
para participar autónomamente en la sociedad y pueda desempeñarse laboralmente, esto
supone formar parte de comunidades inclusivas.

2.2.3 Experiencias Creativas
Para reflexionar acerca del quehacer pedagógico docente y de la transformación que
ha generado en los estudiantes el programa de inclusión en la IED Villemar El Carmen, fue
necesario abordar la categoría Experiencias Creativas con el fin de caracterizar las
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experiencias y prácticas que se llevan a cabo dentro del proceso de inclusión en la IED,
teniendo como base los conceptos que plantea Graciela Aldana (1996) en su libro “La
Travesía Creativa Asumiendo las Riendas del Cambio” y en su artículo “Creatividad e
innovación en las organizaciones” (1991). La creatividad, según (Aldana 1991, pág. 44) es
“la manera en como las organizaciones generan cambio a través del trabajo en grupo y de la
conjunción de valores, principios, estrategias y acciones que involucran personas, recursos
y condiciones internas y externas diferentes, en permanente cambio. De igual forma la
define como: “Una manera especial de pensar, sentir y actuar que conduce a un logro o
producto original, funcional o estético, bien sea para el propio sujeto o para el grupo social
al que pertenece” (Aldana, 1996, pág. 40). Para ella, la creatividad, debe tener un
ingrediente clave: la sensibilidad, la cual “implica utilizar toda la riqueza de nuestros
sentidos, como punto de partida de nuestro contacto con nosotros mismos y con el resto de
la realidad” (Aldana, 1996 pág. 41). A su vez, la sensibilidad permite transformar las
experiencias pedagógicas diarias de los docentes, hacerlas más humanas, más dadas en
función a mirar la fragilidad del otro y a tener en cuenta sus habilidades más que sus
debilidades enfrentándolas no como problemas sino como retos y posibilidades para
asumirlas, como aquellas redefiniciones del nuevo sentido a los problemas. En palabras de
la autora, “la sensibilidad es la capacidad de captar los mensajes del otro, no desde nuestros
propios prejuicios, sino intentando comprender su mirada y su voz” (Aldana, 1996, pág. 41)
para brindarle nuevas oportunidades y permitirle ser escuchado —capacidad que nos
caracteriza como seres humanos—.
Para la autora, la creatividad es una manera de responder a los retos de la educación
actual. Entre éstos está el de cambiar o alterar la dinámica de las actividades cotidianas de
una institución escolar, modificando las prácticas o procesos de enseñanza, convirtiéndolos
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en procesos significativos donde la comunidad pueda producir un cambio, una renovación
de sus experiencias reales en el aula. Estos procesos innovadores y creativos son los que
permiten constituirse como motor de las experiencias educativas vivenciadas al interior de
las instituciones, que a su vez permiten experimentar nuevas posibilidades como
instrumento esencial para la sensibilización y reflexión propia de la práctica docente, en
busca de oportunidades de mejorar la labor pedagógica.
En la actualidad los cambios educativos son una evidencia de que se han introducido
nuevas prácticas para responder a unas necesidades específicas de la población con NEE.
Dichas innovaciones se transforman en experiencias que son el resultado positivo de la
interacción de la comunidad educativa. Se perciben como experiencias vividas en contextos
reales, donde la vulnerabilidad del otro hace parte del proceso mediante el cual se entiende
la discapacidad no como un problema, sino como una forma de vernos en nuestras
diferencias y de enfrentar nuestra realidad social en un mundo lleno de diversidad. A lo que
ella agrega “tolerar la diversidad, más que tolerarla deberíamos entusiasmarnos con ella
como la única fuente de sinergia y descubrimiento” (Aldana, 1996, pág. 53). Para alcanzar
esta propuesta es necesario entender que el camino es permanecer alejados de las rutinas y
de procedimientos uniformes puesto que esto genera personas sumisas poco creativas y
reacias al cambio, por el contrario, conviene valor la riqueza de la diversidad.
“Debemos a aprender a fluir con el tiempo, a asumir riesgos y a romper esquemas…
desarrollar estas capacidades, requiere un clima de soporte, en el que se valoren la
experimentación y el riesgo como factores de aprendizaje decisivos” (Aldana 1996, pág.
61). No podemos asumir una vida sin problemas o con ausencia de conflictos, esto hace que
cada día nos reinventemos, a aprender del error que nos dejó alguna experiencia nos
permite incentivar nuestra capacidad creativa para afrontar problemas y conflictos. Aldana
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(1996) afirma que es importante “aprender a aceptar y valorar el conflicto como un
dinamizador de las relaciones institucionales” (pág. 56).
Un aporte valioso citado por la autora en su libro La Travesía Creativa: asumiendo
las riendas del cambio es la noción de problema: “Dejar de verlos como tragedias y
empezar a verlos como oportunidades, como maestros que nos ayudan a aflorar lo mejor de
nosotros mismos, cuando los enfrentamos con imaginación y eficacia” (Aldana, 1996, pág.
35).
Aldana expone que es importante asumir los problemas con optimismo y actitud para
proponer alternativas de innovación, de cambio ante los nuevos retos. Para lo cual deben
predominar las habilidades necesarias para hacer del proceso educativo una forma de
resolución de los problemas de la vida cotidiana, que tenga en cuenta nuestras dimensiones
humanas para trabajar de una manera creativa alrededor de nuestras experiencias y, a su
vez, permitan la construcción de sociedad con individuos que disfrutan y crean juntos a
través del conocimiento, la cultura y el respeto por la diferencia.
Igualmente y de manera particular, Aldana (1996) expone que
en los últimos años, la necesidad de encontrar abordajes que contribuyan a generar el
cambio en una época compleja, apasionante y retadora, atravesada por desafíos múltiples,
caracterizada por cambios y desarrollo en todos los órdenes: sociales, políticos,
económicos, familiares y personales, ha contribuido a generar un interés especial y
creciente en la creatividad como un valor, una manera de ver y asumir la vida y un conjunto
de perspectivas que nos ayuden a protagonizar imaginativamente los cambios que debemos
generar cotidianamente (pág. 30).
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3. Capítulo 3: Diseño Metodológico
Asumiendo que estamos reconstruyendo una realidad humana cotidiana, vamos a
exponer en este capítulo el enfoque cualitativo —el método de sistematización que propone
Oscar Jara (2003)— y la ruta elaborada para la recolección de la información. Para esta
investigación realizamos entrevistas estructuradas y análisis de contenidos. A continuación,
mostraremos los aspectos tenidos en cuenta para la recolección y análisis de datos, además
de que indicaremos también los guiones y matrices usados para tal fin.

3.1 Población
La población involucrada en nuestra investigación comprende directivos, docentes
pioneros —tanto del aula diferencial como del aula regular—, así como también padres de
familia, alumnos y exalumnos que vivenciaron la propuesta de inclusión de la IED Villemar
El Carmen. Con esta población se implementaron las técnicas de entrevista estructurada y
de grupo focal con las cuales se recogieron las versiones del surgimiento de las
experiencias del programa, teniendo presente que sus aportes contribuyeron a identificar los
momentos significativos, que dieron lugar a las etapas; las condiciones y propósitos y los
aportes y retos que han surgido a lo largo de la historia del programa de inclusión.

3.2 Enfoque Metodológico Cualitativo
Optamos por la sistematización de experiencias desde el enfoque cualitativo
planteado por (Torres, 1996, pág. 9)
por el interés de comprender la dinámica de los hechos sociales y de sus expresiones de tal
manera que se pueda desentrañar rigurosamente las condiciones y factores que hicieron
posible, tal acción” por tanto la interpretación se da en torno a la búsqueda de significados,
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comprensiones de sentido de las prácticas, desde dentro y desde la mirada de las
comunidades”, ya que como él lo afirma “son los rasgos centrales de los métodos y técnicas
cualitativos de la investigación”.

Según Torres (1996) la investigación cualitativa es importante para comprender la
vida cotidiana y el sentido común de los actores, la búsqueda de interpretaciones del
problema y el lugar que el investigador asume como miembro involucrado, que investiga
profundamente para recuperar la historia colectiva.
Cabe recordar que el enfoque cuantitativo depende de datos obtenidos por otros y
del manejo de datos estadísticos rigurosos, pues su estructura está orientada al proceso y no
a la obtención de resultados. En cambio, para nosotros, como investigadores que se valen
del enfoque cualitativo, todas las perspectivas y las realidades son valiosos; buscamos
comprender detalladamente los sentidos que rodean o se aproximan al programa de
inclusión, a sus individualidades y, que, en cierta medida, nos ofrecen información
detallada sobre las propias experiencias, opiniones y valores.
También se dice que los investigadores cualitativos tratan de comprender las
personas dentro de la referencia de ellas mismas, por lo tanto, en esta clase de investigación
es esencial experimentar la realidad tal y como los protagonistas la vivencian. Los métodos
cualitativos son humanistas ya que sirven para conocer los comportamientos, actitudes y
motivaciones de las personas, y esto influye indiscutiblemente en nuestro trabajo porque
podemos llegar a saber el diario vivir de la experiencia pedagógica en el programa de
inclusión, sus aciertos, desaciertos, fortalezas, debilidades, triunfos y fracasos para así
humanizarnos mediante la descripción y una aproximación a la comprensión de lo que los
niños, niñas y jóvenes con déficit cognitivo viven; para intentar descubrir cómo conocen e
interpretan esa realidad educativa.
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En síntesis, teniendo en cuenta las condiciones y los propósitos planteados en este
proceso de investigación decidimos utilizar el enfoque cualitativo ya que nos permite captar
la realidad social a través de las experiencias cotidianas en los contextos reales de los
sujetos que han hecho parte del programa de inclusión en la IED Villemar El Carmen.

3.3 Sistematización como método
La sistematización, desde la perspectiva interpretativa, es aquella reflexión e
interpretación de una o varias experiencias que, a partir de su ordenamiento o
reconstrucción descubre o explicita la lógica del proceso vivido, los factores que han
intervenido en dicho suceso, cómo se han relacionado entre sí y por qué se han hecho de
uno u otro modo. Teniendo en cuenta que nuestra pregunta de investigación es: “¿Cómo
reconstruir, reflexionar e interpretar la experiencia educativa del programa de inclusión de
estudiantes con déficit cognitivo de la Institución Educativa Distrital Villemar El
Carmen?”, proyectamos, bajo la teoría de Jara (2003), organizar por etapas la experiencia,
desentrañar los propósitos y condiciones que hicieron posible las acciones, comprender por
qué los aportes y retos se orientaron de tal manera, y caracterizar la información
relacionada con las experiencias pedagógicas para sustentar determinadas secuencias que se
han construido en el programa de inclusión en la IED Villemar El Carmen.
Para Oscar Jara (2003) “sistematizar es un proceso permanente de extracción
reflexiva de prácticas sociales de educación que involucra ordenar, interpretar, reconstruir y
sustentar una determinada secuencia de experiencias, proceso que se divide en cuatro fases”
(págs. 2-10)
1. Tener un punto de partida: encontrar y definir la experiencia que se va a
sistematizar; en nuestro caso el trabajo se realizó con el programa de inclusión de la IED
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Villemar el Carmen, ya que observamos que el programa tiene elementos de humanistas, de
inclusión y creativos, además nos motivó el hecho de que esta experiencia carece de
sistematización en la IED, por tanto, será un producto para la institución.
2. Preguntarnos: ¿Para qué queremos sistematizar? Delimitar el objetivo de estudio:
por eso se hace necesario focalizar y definir exactamente que se quiere. Para el caso vimos
pertinente dar a conocer el programa por medio de la sistematización, por otro lado el autor
habla de que es necesario delimitar el tiempo y espacio de la experiencia señalando las
fechas e inicios y procesos, para ello dividimos el programa en tres etapas, teniendo en
cuenta los rasgos característicos que propiciaron cambios con acontecimientos que
permitieron enriquecer y complejizar la experiencia: etapa 1 (1987-1992) —época en la que
se integran los niños y niñas de Centros de Diagnóstico y Tratamiento—. Etapa 2 (19932004) —momento en el que se incluyen estudiantes al aula regular y se crean esquemas de
atención con el soporte de las docentes de apoyo—; y, etapa 3 (2005- 2015) —instante en
el que se fortalece el programa con la llegada de agentes externos—.
3. Recuperar el proceso vivido: esto consiste en recuperar la historia, ordenar y
clasificar la información, diseñar el plan de trabajo, encontrar las técnicas. El método de la
sistematización, como práctica de investigación cualitativa, utiliza instrumentos que
acercan a la realidad como: fuentes orales o entrevistas, fuentes escritas, actas, memorias,
planes, cuadernos de apuntes, documentos institucionales, diarios de campo; para el caso de
nuestra investigación registramos sistemática y permanentemente la información
recolectada anotándola y teniendo en cuenta el objetivo, el objeto y el eje temático.
4. Encontrar el punto de llegada: consiste en formular conclusiones y comunicar los
aprendizajes, reflexionar acerca de la acción, analizar, sintetizar e interpretar críticamente el
proceso de la experiencia. En este momento se afina la comprensión teórica y se
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conceptualiza alrededor de los elementos que hacen posible la mejora. Adelantar la
sistematización de experiencias en proceso, implica que la recuperación y el relato de la
experiencia se haga en una fase final del ejercicio, en este momento se rescatan los registros
para construir desde allí la historia vivida con los momentos y acontecimientos que han
marcado el desarrollo de la experiencia y, por último, se presenta un informe final y se
socializa, en conclusión, la última fase consiste en presentar al público los resultados del
proceso.
Es importante resaltar que para Jara (2003) no solo hay que seguir los pasos
anteriormente descritos, estos deben ser apoyados por la construcción de objetivos,
concentrados en tres aspectos fundamentales que son los siguientes:
1. Tener comprensión de las prácticas ya que ésta posibilita comprender cómo se
desarrolló la experiencia, por qué se dio precisamente de esta manera; da cuenta de
los cambios, del por qué y cómo se produjeron; permite entender la relación entre
las distintas etapas del proceso, qué elementos han sido más determinantes que otros
y por qué; y, cuáles han sido los momentos significativos que marcan el devenir de
una experiencia.
2. Compartir con otras prácticas similares las enseñanzas surgidas de la experiencia.
Cuando se realiza una experiencia de educación, promoción y organización, ésta
tiene como característica que es única e irrepetible, por eso hay que extraer las
enseñanzas de las propias experiencias para compartirlas con otros. Esto, según
Jara, es una línea fundamental de trabajo entre las personas que realizan educación
popular, por eso aprender y compartir son dos acciones ligadas a cualquier ejercicio
de sistematización, se trata de compartir críticamente los resultados y de reflexionar.
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Por último, y tal vez lo más complejo de este trabajo, la sistematización debe de
servir como base para la teorización en la transformación de la realidad; esto nos plantea el
reto de producir conocimiento a partir de nuestra inserción concreta en los procesos
sociales investigados, lo que constituiría una fuente para la producción de conocimiento
desde y sobre lo particular y lo cotidiano enriqueciendo, confrontando y cuestionando el
conocimiento existente sobre esos procesos sociales para que las condiciones de cambio
sean evidentes en el lugar que se abordó para investigar.
Lo anterior nos lleva a concluir que el objetivo que nos trazamos al sistematizar la
experiencia del programa de inclusión posibilitará la comprensión de manera más profunda
del programa; nos conduce a compartir el producto con prácticas similares, nos permitirá
aportar a la reflexión teórica de programas inclusivos bajo un enfoque humanista y
reflexionar para mejorar en nuestra propia práctica, todo esto tiene sentido en la medida en
que nos ayuda a entender cómo hemos evolucionado en el tema de inclusión escolar y lo
que debemos avanzar para concretar la inclusión de todos y todas en igualdad de
condiciones.

3.4 Ruta de producción de la información en función de los objetivos específicos
El presente apartado muestra la estrategia trazada para obtener la información que
determinó el rumbo y los criterios para la recolección y organización de la información y
los elementos que permitieron configurar la ruta investigativa que iniciaron con la
conformación de aspectos e indicadores como horizonte de reflexión teórico de los
conceptos arrojados frente al humanismo, la inclusión y las experiencias creativas; del
ejercicio resultante, se creó el plan estratégico para indagar sobre el problema y los
objetivos planteados; se diseñó un plan estratégico para cada objetivo, sin embargo se
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muestra, a modo de ejemplo, la tabla 1 que refleja el del objetivo 1 (para objetivos 2 y 3 ver
anexo 1 y 2).

Tabla 1.
Plan estratégico para indagar sobre los objetivos específicos.
Objetivo específico 1:
Comprender las etapas, condiciones y propósitos del programa de inclusión educativa para
estudiantes con Déficit Cognitivo en la IED Villemar El Carmen.
Pregunta de investigación:
¿Cuáles fueron las etapas, condiciones y propósitos del programa inclusión en la IED Villemar el Carmen?
Instrumentos
Entrevista
Objetivo:
-Identificar intenciones, condiciones y propósitos que llevaron a
iniciar el programa de inclusión.
Características:
-Entrevista a 2 docentes que han hecho parte del programa de
inclusión una de aula regular y la otra de aula diferencial.

Análisis Documental
Objetivo:
-Descifrar los
momentos cruciales que
dieron inicio al programa de
inclusión como son: etapas,
condiciones y propósitos.
Características:

Guion:
Temas:



Inclusión Educativa
Etapas, condiciones y propósitos del programa.

Posibles Preguntas:
- ¿Cómo inicia el proceso de educar estudiantes con déficit cognitivo leve?
(1.3)
- ¿Qué etapas han contribuido al fortalecimiento del proceso de
integración?

-Realización de un
análisis documental de
documentos institucionales
como PEI, actas del programa
y revistas relacionadas con el
programa de NEE.
Matriz:
-Diseñar matrices en
las que se pueda organizar y
discriminar la información.

- ¿Con cuáles recursos humanos, y herramientas pedagógicas ha contado el
programa? (2.1)
- ¿Cuál fue la postura adoptada por los compañeros docentes y padres de
familia? (3.1)
- ¿Hubo rechazo por parte de los estudiantes que estaban estudiando en el
colegio? (1.3)
- ¿Alguna vez el colegio ha obtenido reconocimiento por la labor realizada
con los niños de déficit cognitivo leve?
-Explique, en qué medida el programa ha dado resultados frente a los
objetivos esperados (1.4)

Nota: Fuente: Equipo de investigación. Documento de trabajo, 2016. Bogotá: Universidad de La
Salle
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3.5 Técnicas de investigación
Basados en las técnicas necesarias que sugieren el enfoque cualitativo, el proceso de
sistematización, la ruta trazada y la estrategia para indagar sobre los objetivos específicos,
nos dimos a la tarea de recolectar información a través de dos de ellas: entrevistas y análisis
documental.

3.5.1 La entrevista
La entrevista para la investigación cualitativa puede ser de tipo: estructurada, no
estructurada y entrevista grupal. Para Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans (1995, pág. 126) la
entrevista estructurada se refiere a “una situación en la que un entrevistador pregunta a cada
entrevistado una serie de interrogantes preestablecidos con una serie limitada de categorías
de respuesta. Se elabora un protocolo de preguntas y respuestas prefijado.” Dadas las
características anteriores, decidimos hacer entrevistas estructuradas, por cuanto la
sistematización exige veracidad de la información. Para el caso de nuestro proyecto de
grado, seleccionamos un grupo de personas que han hecho parte del programa de inclusión
y diseñamos preguntas concretas con el fin de conseguir información específica para ser
contrastada por otras fuentes, aclarar perspectivas y conocer posturas del programa de
inclusión. Con el objetivo de cumplir con lo previsto, elaboramos una matriz de indicadores
(ver tabla 2) que relaciona el referente teórico del humanismo planteado por Nussbaum
(2005) y la Inclusión Educativa referenciada desde Arnaiz (2003).
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Tabla 2.
Indicadores que relacionan el humanismo, la inclusión y las experiencias
pedagógicas con el programa de inclusión.
Aspecto

Indicador
Se solidariza frente a la necesidad de educar, en condiciones
integradoras, a niños con NEE.
Muestra interés en la construcción de equidad social.

Inclusión

Evalúa los resultados de integrar personas con déficit cognitivo al aula
regular.
Se interesa por construir proyectos educativos para formar niños con
Déficit Cognitivo Leve.
Participa en debates para alimentar el PEI en atención a las NEE
Hace uso herramientas pedagógicas para facilitar motivación de
aprendizaje en los estudiantes
Se encuentra motivada en la enseñanza a niños con discapacidad
cognitiva

Experiencias

Adapta los procesos didácticos a los estudiantes con Déficit Cognitivo
Leve

Pedagógicas
Reajusta documentos con el fin adaptar el plan curricular a las
necesidades actuales
Hace un estudio previo de las necesidades de plan de aula, métodos y
materiales de tal forma que la enseñanza se adecúe a las características
de cada alumno
Respeta a personas que son, piensan y sienten de manera diferente.
Contribuye al fortalecimiento del proceso de integración.
Integración

Reconoce las características que debe tener una educación integradora.
Participa en las actividades relacionadas con Inclusión Educativa
Se compromete con el proceso de adaptación de niños con NEE y sus
compañeros de aula regular y/o inclusiva.

Nota: Fuente: Equipo de investigación. Documento de trabajo, 2016. Bogotá: Universidad
de La Salle
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3.4.1.2 Instrumento.
Se prepararon tres guiones (ver anexos 3, 4 y 5) uno para docentes, otro para
estudiantes y otro para padres de familia, las preguntas preestablecidas, fueron formuladas
bajo la ruta de producción de la información y el plan estratégico en función de los
objetivos específicos y conducidas a orientar la información requerida de manera que con la
ayuda de dichas preguntas se conserve el horizonte pretendido.

3.5.2 Análisis documental
Para Andréu (2003) el análisis documental es una técnica que sirve para interpretar
objetivamente textos escritos, grabados o pintados; estos documentos nos pueden dar
testimonio de hechos ocurridos en algún acontecimiento analizado, a condición de seguir
un método científico apropiado. Según Andréu (2003): “El denominador común de todos
estos materiales es su capacidad para albergar un contenido que leído e interpretado
adecuadamente nos abre las puertas al conocimiento de diversos aspectos y fenómenos de
la vida social” (pág. 2).
Dado que Andréu relaciona el análisis documental y el método de la
sistematización, decidimos apoyarnos en su tesis para recuperar la información que
encontramos en manuales de convivencia de 1998 a 2015, registros de seguimiento a
estudiantes, talleres de capacitación a docentes, implementación curricular, decretos y
resoluciones ministeriales, periódicos y fotos de actividades, que fueron recopilados para
abrir puertas al conocimiento de aspectos del programa del tal forma que podamos tener
una perspectiva histórica en la que se reflejen los contenidos, enfoques y procesos que se
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han llevado a cabo durante el proceso de construcción y permanencia de la inclusión
escolar en la IED Villemar El Carmen.
También nos indica la manera de organizar la información:
El mejor sistema de códigos es el que mejor ayuda a la interpretación de los datos. Se
pueden utilizar números, pero conviene no perder nunca la riqueza de los datos para futuros
análisis. Los códigos además pueden hacerse y rehacerse continuamente… los códigos
pueden ser utilizados también para nuevas entrevistas o cualquier otro tipo de recogida de
información. (Andréu, 2003, pág. 14).

Frente a las categorías inductivas, Andréu (2003) sugiere realizar el análisis
documental direccionado hacia las preguntas: ¿De dónde vienen las categorías? ¿Cómo se
desarrolla el sistema de categorías? ¿Cómo se han ido definiendo? Para llegar a este punto,
empezamos el análisis de contenido en la investigación, siguiendo la metodología de
destilar información planteada propuesta por Vásquez (2013) y las sugerencias de Jara
(2002) sobre cómo hacer el análisis en un proceso de sistematización que consiste en
descomponer elementos, establecer relaciones, puesta en común de la ideas y
conceptualización teniendo en cuenta la definición de etapas o periodos de la experiencia.
Dado lo anterior, de la misma forma en que diseñamos un instrumento para la
entrevista, surgieron las matrices para análisis documental; para éste momento también
retomamos la ruta trazada y adicionalmente se construyeron ejes temáticos (palabras clave),
requisito del método de la sistematización con el fin de seleccionar y organizar la
información. Diseñamos una matriz por objetivo, cada una contiene: codificación, etapa,
ejes temáticos —con las bases que sugieren los indicadores de humanismo e inclusión
educativa y experiencias creativas— y palabras clave (ver anexos 6,7 y 8).
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3.5.3 Análisis de datos
En el presente apartado serán presentados los elementos principales del análisis de la
información. Para ello, se usó la estrategia de análisis de contenido con el fin de
descomponer el proceso en los elementos que lo constituyen; fue indispensable partir de la
propuesta de Torres (1996) que sugiere analizar la información en seis fases y la
adecuación de algunas etapas de la propuesta de Vásquez (2013) explicitada en su obra: “El
quehacer docente”, capítulo “Destilar la información”. Inicialmente, se transcribieron las 10
entrevistas aplicadas a personas que han hecho parte del programa de inclusión y se
procedió a eliminar muletillas empleadas por los informantes en las entrevistas grupales y
otros elementos que no aportaban relevancia a cada uno de los objetivos propuestos; en
segundo lugar, organizamos la información arrojada tanto en las entrevistas como en los
documentos para posteriormente realizar el proceso de codificación de la información.
Como tercer momento, se hizo la selección de la información en relación con cada uno de
los objetivos y discriminando la información por etapas, como resultado de ello, para la
primera etapa se eligieron 86 fragmentos, para la segunda 72 y para la tercera 35 con
relación al objetivo 1. En un cuarto momento, hecha la selección y recorte de la
información de las entrevistas y los documentos, se asignó un tema para cada fragmento
siguiendo el mismo proceso para los tres objetivos. Ya tematizados, se agruparon por
afinidad de temas, resultando para el primer objetivo, en el caso de la etapa 1, 5 grupos,
para la segunda 7 y para la tercera 12. En un último momento, se estableció un campo
semántico, teniendo en cuenta los conceptos arrojados. Proceso que permitió para el primer
objetivo, identificar las etapas o momentos significativos; para el caso del segundo
objetivo, describir desde un enfoque humanista las prácticas inclusivas que los docentes
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han desarrollado a lo largo de tres etapas; y para el objetivo tres, evidenciar los aportes y
retos que ha tenido el programa.
Teniendo en cuenta a Torres (1996), la información se organizó en siete columnas:
primero aparecen los ejes temáticos como indicadores en función de los objetivos, luego las
unidades básicas de sentido que se ajustaron a los comentarios relacionados con cada
objetivo también, seguido de la creación de núcleos temáticos, y, por último, el listado de
conceptos que sirven para la construcción del campo semántico.
Con el fin de hacer más claro el proceso de análisis, mostramos a continuación los
ejemplos del ejercicio realizado paso a paso de la reagrupación de la información
recolectada de estas etapas, lo que llevó a la conformación de los 3 momentos
fundamentales en el análisis de información: clasificar, organizar y categorizar (ver tabla
3.1).

Tabla 3.1
Operacionalización y análisis de la información.
Fases generales

Operacionalización y análisis de la información
Etapas especificas

Clasificar

1. Conformación de ejes temáticos: 1. Organización de la información. 2.
Asignación de códigos a documentos y entrevistas. 3. Conformación de
Ejes Temáticos en relación con palabras clave de cada objetivo.
2. Búsqueda de unidades básicas de sentido: focalización de
comentarios o fragmentos y recorte de los mismos.
3. Periodización. Demarcación de momentos de ruptura delimitados en
periodos y asignación de nombres.

Organizar

4. Creación de los núcleos temáticos: reordenamiento y agrupación de las
unidades básicas
5. Agrupación por núcleos temáticos: unión de términos discriminados
según su afinidad.
6. Línea de Tiempo: discriminación cronológica de acontecimientos
demarcados en una línea de tiempo
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7. Conceptualización: tejido de relaciones recopilando la congruencia
entre núcleos temáticos. Recuperación histórica de la información.
8. Campo semántico. Diseño del campo semántico correspondientes a los
ejes temáticos establecidos.
Redacción: Escritura de textos de cada etapa según la evolución de cada
hallazgo; paso a la interpretación.
Nota: Relación entre las fases del análisis de contenido y las etapas de la técnica de destilar
información. Vásquez. F (2013) y Torres. A (1996). Fuente: Equipo de investigación. Documento
de trabajo 2016. Bogotá: Universidad de La Salle.
Categorizar

Posteriormente, nos dimos a la tarea de ordenar la información estableciendo una
codificación a cada entrevista, documento o imagen encontrada. Esto facilitó la búsqueda
de temas en relación con los objetivos planteados y el hallazgo efectivo de información
entregada por las fuentes en las entrevistas y documentos, ejercicio que ayudó al proceso y
desarrollo de cada una de las ocho fases para el análisis de la información que relacionamos
a continuación.

3.5.3.1 Fase 1.
En la fase 1 se procedió a organizar la información a través de una matriz, se
asignaron los códigos a las entrevistas y a los documentos, posteriormente se establecieron
los ejes temáticos de acuerdo a las palabras clave de cada objetivo (ver tablas 3.2 y 3.3).
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Tabla 3.2.
Codificación de las unidades de análisis en entrevistas.
Código

Unidad de análisis

ENTDB

Entrevista docente de bachillerato

ENTRPF1

Entrevista padre de familia Henry Cubillos

ENTRPF2

Entrevista padre de familia Enrique Chávez

ENTEAR

Entrevista ex alumno aula regular

ENTDADIT

Entrevista docente aula diferencial–jornada tarde

ENTREC

Entrevista rectora pionera

ENTEAD

Entrevista Ex alumno aula diferencial

ENTDAPAR

Entrevista docente de apoyo aula regular

ENTDAPARPR

Entrevista grupo focal docentes de apoyo aula inclusiva primaria

Nota: la fuente de la información es Equipo de investigación. Documento de trabajo 2016.
Bogotá: Universidad de La Salle.

Tabla 3.3
Codificación de las unidades de análisis en documentos
Código

Unidades de Análisis

DOCMAFUNDA09

Documento manual de funciones y procedimientos 2009

DOCPROG2013

Documento programa de inclusión 2013.

DOCAD14

Documento aula diferencial 2014

MCE05

Manual de convivencia escolar 2005

DOCAIN13

Documento programa de inclusión 2013.

DOCFORO5

Documento foro 2005
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DOCPROP10

Documento Propuesta de inclusión 2010

DOCMAFUNDA09

Documento manual de funciones y procedimientos 2009

DOCPOAD14

Documento profesional de apoyo aula diferencial 2014

Nota: la fuente de la información es Equipo de investigación. Documento de trabajo 2016.
Bogotá: Universidad de La Salle.

3.5.3.2 Fase 2.
En esta etapa se identificaron los términos más recurrentes por criterio de
clasificación; fue relevante focalizar los fragmentos para recortarlos y determinar las
unidades básicas de sentido, organizadas de acuerdo a las recurrencias de los términos clave
para cada objetivo. (Ver tabla 4.1).
Tabla 4.1
Relación de criterios y términos recurrentes por unidad de análisis y objetivos
Según Etapas, condiciones y propósitos

Objetivo específico 1: Comprender las etapas, condiciones y propósitos del programa de
inclusión educativa para estudiantes con Déficit Cognitivo de la IED Villemar El Carmen.
Unidad de análisis: MCE, DOCPER, DOCAE, DOCAI análisis documental de manuales de
convivencia, documentos institucionales, documentos de aula exclusiva e inclusiva.
Criterios

Términos recurrentes

Frecuencia

Atender la diversidad

26

Finalidad

Sensibilizar a la comunidad Crear

21

del programa

Actitudes positivas

18

Desarrollar valores humanos

11
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Exigencias

Creación de protocolo de ingreso, permanencia y
promoción de estudiantes.

24

Creación subproyecto respeto a la diferencia

16

Adecuación de infraestructura

13

Conformación de equipo docente

11

Reconocimientos de Políticas Públicas

7

Jornadas de sensibilización

7

Momentos

Atención a la diversidad

29

cruciales

Uso del concepto “niños con déficit cognitivo”

23

Inclusión

18

Uso del concepto “niños retardados”

9

Integración

9

Uso del concepto “niños especiales”

4

Del programa

del programa

Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos para el objetivo 1.

Tabla 4.2
Relación de criterios y términos recurrentes por unidad de análisis y objetivos.
Según Etapas, condiciones y propósitos
Objetivo específico 1: Comprender las etapas, condiciones y propósitos del programa de
inclusión educativa para estudiantes con Déficit Cognitivo de la IED Villemar El Carmen

Unidad de análisis: ENTREC. ENTRDOC, ESTREST, ENTRPAF.
Entrevistas en profundidad de padres de familia, estudiantes, docentes y directivos
docentes.
Criterios

Finalidad del programa

Términos recurrentes

Frecuencia

Promover ejercicios de inclusión

20

Participar en actividades extraescolares

20

Reconocer habilidades en los niños con NEE

16

Transferir estudiantes de aula diferencial a

4
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regular
Terminar con todo tipo de rechazo

27

Actualización de documentos institucionales

12

Dotación con recursos pedagógicos

12

Exigencias del

Vincular estudiantes con entidades externas

9

programa

Creación de documentos institucionales

6

Jornadas de sensibilización

5

Ingreso de docentes de apoyo

11

Adecuación aulas de apoyo

11

Momentos cruciales del Horario de atención a la comunidad

7

programa

Nombramiento de docentes

5

Integración niños con NEE de CDT a IED

5

Reconocimientos al programa

2

Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos para el objetivo 1

Tabla 4.3
Relación de criterios y términos recurrentes y objetivos.
Según Experiencias Creativas del Programa
Objetivo específico 2: Interpretar desde un enfoque humanista, las experiencias
pedagógicas del programa de inclusión en la IED Villemar, El Carmen.
Unidad de Análisis: (MCE05-DOCMOVES-DOCPE14-DOCPEO08-DOCNEE14DOCILARD-DOCCOCAD-DOCPE14) Análisis documental en Manuales de convivencia,
documentos institucionales, documentos de aula exclusiva e inclusiva.
Criterios
Términos recurrentes
Frecuencia
Programas
Alternativos

Best Buddies

9

Respeto a la diferencia

8

Proyecto educativo personalizado (PEP)

8

Apoyos

7
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Pedagogía
Inclusiva

Adaptaciones

Interacción cotidiana

6

Experiencias vivenciales

6

Enseñanza personalizada

6

Trabajo colaborativo

5

Didáctica flexible

5

Currículo Flexible

10

Flexibilización Curricular

10

Adaptaciones Curriculares

8

Adecuaciones curriculares

7

Modificaciones documentos institucionales

5

Adaptación de logros y desempeños

5

Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos para el objetivo. Fuente: Elaboración
propia (2015).

Tabla 4.4
Relación de criterios y términos recurrentes por unidad de análisis y objetivos.
Según Experiencias Creativas del Programa
Objetivo 2: Interpretar desde un enfoque humanista, las experiencias pedagógicas
del programa de inclusión en la IED Villemar El Carmen.
Unidad de Análisis: ENTRDB- ENTRPF1-ENTRPF2- ENTDAPAR- ENTDAPARPR
Criterios
Programas

Términos recurrentes

Frecuencia

Proyecto educativo personalizado (PEP)

3

Best Buddies

2

Alternativos
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Pedagogía
Inclusiva

Adaptaciones

Enseñanza personalizada

3

Aprendizaje cooperativo

3

Didáctica flexible

2

Adaptaciones Curriculares

7

Adaptación de logros y desempeños

4

Flexibilización Curricular

3

Adecuaciones curriculares

2

Modificaciones documentos Institucionales

2

Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos para el objetivo 2.
Tabla 4.5
Relación de criterios y términos recurrentes por unidad de análisis y objetivos
Según Aportes y Retos
Objetivo específico 3: Reflexionar aportes y retos institucionales que se han presentado
en la IED Villemar el Carmen con docentes, alumnos y padres de familia del programa de
inclusión para estudiantes con Déficit Cognitivo.
Unidad de Análisis: Entrevistas (ENTDTAE-ENTPF-ENTDAPAI-ENTRECENTDAPAIPR-ENTDB).
Criterios
Iniciativa de

Términos Recurrentes

Frecuencia

Mejoramiento de infraestructura

11

Capacitación y nombramiento de docente

11

del programa
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Retos y

Compromiso social

9

Reconocimiento

7

Políticas públicas

7

Apoyo de padres

6

Dificultades por planta física

12

Falta de compromiso docente

7

Amenazas por ausencia de profesores

4

Resistencia y apatía de comunidad

4

Desafíos del
programa

Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos para el objetivo 3
Tabla 4.6
Relación de criterios y términos recurrentes por unidad de análisis y objetivos.
Según Aportes y retos
Objetivo específico 3: Reflexionar aportes y retos institucionales que se han presentado en la IED Villemar
el Carmen con docentes, alumnos y padres de familia del programa de inclusión para estudiantes con
Déficit Cognitivo.
Unidad de Análisis: Análisis documental (MC99-DOCMOVES-DOCPE14-DOCPEO08-DOCNEE14DOCILARD-DOCCOCAD-DOCPE14)
Criterios
Términos recurrentes
Frecuencia
Iniciativa del
programa

Retos y Desafíos del
programa

Aportes económicos

6

Adecuaciones

7

Apoyo

3

Liderazgo

9

Oportunidades

4

Amenazas en el programa

5

Personal capacitado

3

Fuente: elaboración propia (2016). Nota: La tabla muestra la recurrencia de los términos
para el objetivo 3.
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3.4.3.3 Fase 3.
En esta fase se demarcaron los momentos relevantes de la sistematización, se
delimitaron tres etapas importantes para el programa de inclusión, una vez dada dicha
división, fue necesario asignarles nombres de acuerdo a los acontecimientos encontrados.
1). (1987-1992) “Un camino hacia la Integración escolar. 2). (1993-2004) “De la
Integración a la Inclusión 3). “Atención a la Diversidad”.

3.4.3.4 Fase 4, 5, 6 y 7.
Posteriormente, en esta etapa se seleccionaron los fragmentos (unidades básicas de
sentido) más pertinentes según el eje temático. En seguida, se ubicaron los fragmentos en
donde se encontró el término recurrente de acuerdo con el criterio correspondiente.
Como producto del proceso de análisis emergen, para cada uno de los objetivos, las
siguientes categorías y subcategorías. Para el caso del primer objetivo, se obtuvieron tres
ejes temáticos relacionados con las etapas, condiciones y propósitos del programa de
inclusión, discriminados de este modo: momentos importantes, exigencias y finalidad del
programa, los cuales se agruparon teniendo en cuenta las etapas mismas (Ver tabla 8, 9,10).

Tabla 5
Tabla ejemplo de transcripción, recorte y tema.
Codificación: ENTEAE (entrevista estudiante aulas especiales)
Entrevista
Entrevistador: ¿usted cuántos años tiene?
Juan Francisco: Yo tengo como 33, nací en
el 83.

Eliminación de muletillas y
recorte

Eje temático

Entrevistador: ¿usted cuántos
años tiene?

Actividades
Pedagógicas

Juan Francisco: tengo como

Proyecto de
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Entrevistador: ¿cuáles fueron las cosas más
lindas que tú has vivido aquí en el colegio?

33.

vida

Entrevistador: ¿cuáles fueron
Juan Francisco: estaba con la profesora Lis las cosas más lindas que tú has
qué fue lo más bonito de todo y nos enseñaba vivido aquí en el colegio?
lo que están haciendo “orita” con estos días
Juan Francisco: la profesora
nos enseñaron trabajo de manualidades, los
Lis nos enseñó trabajo de
números y nada más.
manualidades y los números.
Entrevistador: ¿qué hiciste cuando saliste
Entrevistador: ¿qué hiciste
del colegio Villemar?
cuando saliste del colegio
Villemar?
Juan Francisco: desde que salí de aquí del
colegio Villemar, me mandaron para preJuan Francisco: desde que salí
talleres, salí y me gradué del Sena y después
del colegio Villemar, estuve en
de ahí donde estaba antes para mí no nos
pre-talleres y luego me gradué
ayudaron para un trabajo en la ruta.
del Sena y después entré a
acompañar la ruta.

Nota: Ejemplo de recorte de la información para el análisis de contenido.

Tabla 6
Tabla de pasos 1, 2, 3 y 4 para el análisis de la información.

EXIGENCIAS

EJE
TEMÁTICO

UNIDADES BÁSICAS DE SENTIDO

RECORTE UNIDADES
BÁSICAS DE SENTIDO

NÚCLEOS
TEMÁTICOS

1. “Se estaban integrando los
centros de diagnóstico a los
colegios porque había centros de
diagnóstico en cada localidad,
había un centro de diagnóstico en
dónde estaban todos los
profesionales de fonoaudiología,
trabajo social, psicología, terapia
ocupacional, estaban todos esos
profesionales” (ENTDTAE)

1. Se estaban integrando
los centros de
diagnóstico que existían
en cada localidad a los
colegios, allí estaban
todos los profesionales
de fonoaudiología,
trabajo social,
psicología y terapia
ocupacional.
(ENTDTAE)

1. Se estaban
integrando los centros
de diagnóstico que
existían en cada
localidad a los
colegios, allí estaban
todos los
profesionales de
fonoaudiología,
trabajo social,
psicología y terapia
ocupacional.
(ENTDTAE)

2. “Los profesionales eran los que
redireccionaban los niños a las
aulas diferenciales, en ese tiempo
se llamaban las aulas de educación

2. Esos profesionales
eran los que
redireccionaban los
niños a las aulas

2. Ubicación de niños
a las aulas
diferenciales por
parte de los
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especial para los niños con retardo
mental, en ese tiempo se estaba
empezando a disolver los centros
de diagnóstico” (ENTDTAE)

diferenciales”
(ENTDTAE)

profesionales de
apoyo.

3. El MEN y la SED al
3. Integración de todo
3. “El Ministro de Educación que
fin
decidieron
que
había
lo que se podía
empezó a hacer especulaciones de
que
integrar
todo
lo
que
integrar bajo políticas
lo que era la Educación Especial y
se pudiera integrar, y los del MEN y SED.
dijo que pasaría al tema de salud
que no fueran para
entonces no iría con la Secretaría
integración debían ser
de Educación ni con el Ministerio
tratados por salud
de Educación, pero al fin
(ENTREC)
decidieron que entonces había que
integrar todo lo que se pudiera
integrar, y lo que no fueran para
integración debían ser tratados por
salud” (ENTREC)
Nota: Ejemplo de la operacionalización de la información. Fuente: Elaboración propia

(2015)

Tabla 7
Pasos 5, 6 y 7 para el análisis de la información.
Agrupación de núcleos
temáticos
A. Centros de diagnóstico
con su respectivo personal
de apoyo en proceso de
integración con las
instituciones educativas.
A. (1,2)

Conceptualización

Campo semántico

A. Integrar personas con
NEE de centros de
diagnóstico a centros
educativos por políticas de
SED y MEN.

I. Asumir la alteridad como
condición de la educación
inclusiva
I (a, b, c)

A (a, b)

B. Atención e integración
bajo políticas del MEN y
SED.
B. (3,4)

Nota: Ejemplo de agrupación de las unidades básicas de sentido. Fuente: elaboración propia
(2015)
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3.4.3.5 Fase 8.
Los ejes temáticos, como se mencionó, dieron origen a unas categorías que a
continuación se presentan en una estructura jerárquica mediante campos semánticos
integrados de los tres objetivos (ver figuras 2, 3 y 4).

Para el proceso de operacionalización de cada uno de los objetivos, se utilizaron los
siguientes colores para la organización de la información.
Naranja: Conceptos
Verdes Núcleos temáticos
Gris: agrupación de unidades básicas de sentido etapa 1.
Azul: agrupación de unidades básicas de sentido etapa 2.
Café: agrupación de unidades básicas de sentido etapa 3.
Rojo: Conceptualización.
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Figura 2 Campo semántico del objetivo 1: Comprender las etapas, condiciones y propósitos del programa de inclusión.
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Figura 3. Campo semántico del objetivo 2: Interpretar desde una mirada humanista, las experiencias pedagógicas del programa de inclusión.
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Figura 4. Campo semántico objetivo 3. Reflexionar aportes y retos institucionales que se han
presentado en la IED Villemar El Carmen con docentes, alumnos y padres de familia del programa
de inclusión para estudiantes con déficit cognitivo.
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4. Capítulo 4: Interpretación y Hallazgos
Este capítulo, etapa final de la sistematización como comprensión e interpretación
del programa de inclusión, sirve para presentar los hallazgos de nuestra investigación fruto
de la reflexión y los descubrimientos conceptualizados. Tres agentes, cuyas voces
participan de este diálogo: 1) nosotros, como investigadores, 2) la comunidad educativa
participante, y 3) los conceptos teóricos.
Presentamos los resultados en tres etapas que corresponden a los momentos de
transición del programa distribuidas así: primera etapa de 1987 a 1992 llamada: Un camino
hacia la integración escolar; segunda etapa de 1993 a 2004 denominada: De la Integración
a la Inclusión; y tercera etapa de 2004 a 2015 nombrada: Atención a la diversidad. A su
vez, desglosamos los elementos organizados en tres ejes temáticos: el primero, la asunción
de la alteridad como condición de una educación inclusiva vista desde las condiciones y
propósitos de la integración escolar en niños con déficit cognitivo; el segundo, la
pertinencia, reconocimiento y pretensión, entendidos como aportes, reconocimientos y
retos; y el tercero, las transformaciones educativas para satisfacer necesidades humanas
encontradas en las experiencias creativas innovadoras que la IED Villemar el Carmen ha
planteado en sus prácticas pedagógicas evidenciadas desde que se acogió el programa de
inclusión.
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4.1 Primera etapa: Un camino hacia la Integración Escolar (1987-1992)
“Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas
ordinarias, que deberán integrarlos (sic) en una pedagogía centrada en el niño capaz de
satisfacer esas necesidades.”
Declaración de Salamanca (Unesco, 1994)

Imagen 2 Visita de los estudiantes de aulas diferenciales al aeropuerto (Carrillo, 1990).
Salida pedagógica de los estudiantes de aulas diferenciales al aeropuerto. Dada la
flexibilización del currículo, los niños de aulas diferenciales desarrollan actividades en
contexto para lograr un aprendizaje significativo [Fotografía modificada de su versión
original a escala de grises para efectos de impresión].

Bajo el amparo de políticas públicas, que silenciosa y progresivamente promueven
la concepción del otro como ser fraterno e intentan hacer justicia hacia las personas con
discapacidad, en el año de 1987 nació en el IED Villemar el programa de inclusión con el
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objetivo de integrar a niños y niñas con déficit cognitivo; su primera etapa inició con la
población existente en los Centros de Diagnóstico, espacios acondicionados por las
localidades, en donde profesionales preparados prestaban sus servicio a niños y niñas en
condiciones de discapacidad; posteriormente, se dieron cambios en las normatividades
emanadas de la Secretaría de Educación, así se reglamentó que estos centros debían
seleccionar a los estudiantes de acuerdo con las patologías indicadas por los especialistas
que laboraban allí, a partir de lo cual quedaron encargados de evaluar terapéuticamente a
los estudiantes para ubicarlos en la institución educativa más pertinente, en consecuencia,
estudiantes y profesionales fueron trasladados a las instituciones más cercanas a sus
viviendas o que más favorecieran su desarrollo académico. Así lo recuerda una maestra que
participó en la época: “Cuando nosotros llegamos se estaban integrando los Centros de
Diagnóstico a los colegios en cada localidad, había Centros de Diagnóstico con todos los
profesionales y ellos re direccionaban los niños a las aulas” (Pineda. 2015).
Inicialmente, estos centros sirvieron como un apoyo alternativo para la integración
de los estudiantes en la actividad escolar. Los profesionales atendían los casos y brindaban
su conocimiento y experiencia para brindar una visión detallada del proceso y de las
dificultades del estudiante, y orientaban acerca de la forma cómo podían ser abordadas.
En el fondo, el propósito del MEN fue el de integrar a los niños y niñas con retardo
mental descentralizando el servicio ofrecido a dicha población; se pasó de atender en los
Centros de Diagnóstico a atender en las instituciones educativas. Lo que da indicios de
querer combatir la exclusión de personas con algún tipo de discapacidad y empezar a
promulgar acciones de construcción de respeto por los demás, aunque no se tuviera en
cuenta los referentes teóricos y las prácticas pedagógicas que se debían adelantarse en la
escuela. “El Ministro de Educación empezó a hacer especulaciones de lo que era la
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Educación Especial y dijo que pasaría el asunto al sector de la salud, por tanto, no se haría
cargo del tema la Secretaría de Educación ni el Ministerio de Educación; después de varias
consideraciones decidieron que había que integrar todo lo que se pudiera integrar, y los que
no fueran para integración debían ser tratados por salud” (Velandia, 2015).
También hay que reconocer que la teoría sobre la condición de niños con
necesidades especiales estaba dominada por la concepción de salud mental; a pesar de lo
cual, y gracias al influjo de las políticas públicas, en la primera etapa se direccionó la
comprensión del desarrollo intelectual y de las enfermedades mentales por dos caminos
diferentes. Sin embargo, el nacimiento de la educación especial en Colombia no se abordó
rigurosamente desde su comprensión conceptual sino intuitivamente. La existencia de
políticas de transformación y proyectos de inclusión educativa desde el MEN y la SED,
hicieron posible que las instituciones educativas propusieran modelos de atención inclusiva
a la población, en donde los profesionales de la educación generaran prácticas pedagógicas
encaminadas a aceptar y respetar las diferencias individuales y a reconocer la diversidad de
ritmos de aprendizaje. Lo que significa que las instituciones educativas empezaron a
facilitar el proceso de los grupos desventajados y reconocer que los derechos son de todos,
por tanto, a todos pertenece.
No obstante lo anterior, el proceso para asumir el reto de la inclusión en la IED
Villemar El Carmen durante 28 años se ha dificultado porque la ruta —que en un principio
se trazó para dar cabida a la integración escolar de niños y niñas con déficit cognitivo— no
fluyó de manera natural, sino por el contrario, tuvo una serie de barreras y retos fruto de
acontecimientos históricos o coyunturales como la falta de apoyo de los padres de familia,
la carencia de personal docente y la poca o nula adecuación de espacios para llevar a cabo
los propósitos esperados.
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Esos inconvenientes, como los conflictos con niños a causa de algunos padres
sobreprotectores, se convierten en un verdadero obstáculo para el proceso. “Teníamos niños
muy complicados que no aplicaban para aulas regulares porque no aprendían, no leían, no
escribían, estaban muy mimados y eran sobreprotegidos por sus propios padres” (Pineda,
2015). Es evidente que algunos padres veían las escuelas de inclusión como la estrategia de
soporte para la formación de sus hijos, pero sentían miedo de que fuera un lugar rechazo, en
consecuencia, se sobreprotegen los niños, ante lo cual el papel del docente se reduce a
cuidar de que el estudiante no haga daños. En este sentido, parece apropiada la afirmación
de Arnaiz (2003), según la cual
con demasiada frecuencia, la integración de los alumnos con necesidades educativas
especiales NEE en clase regular ha quedado atrapado bajo las características de la
educación especial segregada, muchos alumnos se han encontrado situados en pupitres
separados de los demás, a lado o junto a la mesa del profesor o del compañero encargado de
ayudarle o con cierto aislamiento (pág. 105).

En cuanto a la carencia de docentes es importante resaltar que en la década de los
noventa surgió el nombramiento en propiedad; la estabilidad que se logra a partir de luchas
sindicales impulsadas por algunos docentes en periodo de prueba o que simplemente no
tienen estabilidad laboral es un elemento a favor de la educación incluyente. Según Arnaiz
(2003)
una escuela que trabaje en la mejora de la eficacia escolar depende de la capacidad de
generar y gestionar los cambios, si verdaderamente se pretende que los profesores inicien
nuevas dinámicas de trabajo, se requiere una nueva redefinición del trabajo docente y el
reconocimiento por parte de la escuela de nuevos espacios y contenidos, para que los
profesores puedan configurar la profesión docente (pág. 244).
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Además, Nussbaum (2005) argumenta “que la humanidad nos exige colocar la
justicia sobre la conveniencia política y entender que formamos parte de una comunidad
universal de la raza humana cuyos fines corresponden a los fines morales de la justicia y del
bienestar humano” (pág. 86). Lo anterior queda demostrado en la voz de Licenia Pineda al
afirmar: “cuando nosotros logramos que nos nombraran en propiedad en el año de 1993,
nos mejoró nuestra calidad de vida y la calidad de nuestro trabajo” (Pineda, 2015). Lo
anterior nos permite suponer que parte de la humanización de la sociedad se consigue a
través de luchas de los mismos ciudadanos para lograr la justicia social y el
reconocimiento, como puede evidenciarse en este proceso, ya que gracias a la lucha de los
docentes se logró que la Secretaria de Educación los nombrara y les permitiera seguir
ejecutando la propuesta de inclusión donde implícitamente se entendiera que todos somos
diferentes pero compartimos ciertos afines, metas generales, por consiguiente dicha
propuesta fue un comienzo de intercambio social, en donde la educación es para todos los
estudiantes que convertidos en ciudadanos, aprendan a tratar a las personas con respeto y
comprensión.
En lo que tiene que ver con el nombramiento y carencia de profesores queda
manifestado en una de las voces de las pioneras entrevistadas: “mejor dicho, a mí
prácticamente me hicieron entender que mi llegada estaba salvando el programa porque
estaban pensando en cerrarlo en el 90 porque no había docentes especializados para cubrir
las vacantes de las docentes de aula inclusiva” (Pineda, 2015). Y, la misma voz lo confirma
con lo siguiente: “los temporales casi no logramos que nos nombraran en propiedad, eso
fue en el 93, fue una lucha de meses” (Pineda, 2015). Esto apoya o corrobora lo señalado
por Arnaiz (2003) cuando dice que “es necesario replantear la necesidad de revisar e
integrar los nuevos roles y funciones del profesorado, con la necesidad de terminar con las
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restricciones en el ámbito profesional de los docentes, el profesionalismo extendido y el re
profesionalización” (pág. 225).
En cuanto a la planta física, podemos afirmar que la poca adecuación de algunos
espacios en cierta medida limitó los procesos académicos, y la institución se vio obligada a
conseguir los recursos necesarios para brindar apoyo al estudiantado. Los siguientes relatos
reflejan las dificultades enfrentadas:
Entonces Ángela me dijo: pelee, venga y yo le digo como pelear, usted quiere salones para
educación especial, vamos y peleamos en la JAL buscando recursos con la localidad. Lo
primero que logramos fue los baños para educación especial, porque nosotros teníamos que
compartir los baños de los mismos niños (Pineda, 2015).
Estaba la escuela donde había dos bloques, en un piso están los niños educación especial,
allí se entraba mucho la lluvia, llovía más dentro del salón que por fuera, eso era un con los
niños ahí, ellos nos ayudaban a sacar el agua, aunque nosotros hacíamos mantenimiento,
había momentos en que nosotros decíamos esta planta no va a aguantar así que con la
presentación un proyecto, se logró que se construyera para Educación Especial unos
salones, el objetivo era mejorar las condiciones (Velandia, 2015).

Como podemos observar, inicialmente la IED no estaba concebido ni orientado
hacia alumnos con ningún tipo de necesidad educativa especial, de modo tal que no podía
proporcionar servicios adecuados; las pocas aulas existentes estaban dotadas con los
suministros normales o simplemente había déficit de las mismas, lo que generó
inconvenientes, porque se evidenció la existencia de restricciones para la implementación
del proyecto. Esto se muestra en la entrevista realizada a Licenia Pineda cuando se afirma:
Tú no me vas a creer que alcanzamos a tener salones que para poder salir un niño se tenía
que salir todo el salón, era impresionante, para poder trabajar con los chicos nos tocaba
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poner cuatro mesas en el centro, y alrededor todas las sillas y no había forma de que los
niños ni siquiera se pararan (Pineda, 2015).

Dicha situación generó incomodidad, reflejada en la imposibilidad de mejorar el
aprendizaje de manera fluida, placentera y armoniosa; esto debido a que las aulas son los
espacios donde los estudiantes pasan la mayor parte del tiempo y como lo afirma Arnaiz
(2003) “las aulas representan el lugar por excelencia de acogida del niño en el centro
educativo” (pág. 205).
Con lo anterior, se evidencia improvisación en el proceso de Inclusión Educativa:
los docentes tuvieron que protestar para ser nombrados en propiedad y presentar proyectos
para recibir recursos que permitieran mejorar las condiciones en las que se llevaba a cabo el
programa, es decir que desde los primeros momentos de uno u otro modo se crearon las
condiciones para marginar, por parte de un sector de la sociedad, a las personas con alguna
alteración cognitiva; lo que se infiere de la falta de interés por mejorar las condiciones para
el desarrollo de un proceso adecuado de enseñanza-aprendizaje orientado a este tipo de
personas.
La propuesta de integrar estudiantes con necesidades educativas especiales a la
escuela ordinaria inició en España bajo una serie de servicios de apoyo interno. “A finales
del decenio de 1960 se empieza a pensar que los retrasados mentales tienen que disfrutar de
las mismas condiciones que los demás niños, vivir con ellos y asistir a las escuelas
ordinarias” (Arnaiz, 2003, pág. 48). Dicha propuesta empezó en Colombia más de dos
décadas después. El traslado de los profesionales de educación especial a las IED —a causa
de políticas gubernamentales— conllevó la consolidación del cuerpo docente, tal como nos
lo hace saber una docente que ha hecho parte del programa durante 25 años:
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Fuimos llegando una a una, primero Marielita, la trabajadora social, quien ya había pasado
por los grupos de diagnóstico, ella venía de la oficina que se llamaba educación especial
para el leve retardo, luego Cristina la fonoaudióloga por aulas diferenciales, después llegué
yo como educadora especial y luego Rosita como a los dos años, Rosita era una orientadora
especial (Moreno & Muñoz , Proyecto de investigación de Maestría en Docencia.
Universidad de la Salle. ENTDAPARPR, 2015).

Por lo expuesto desde el inicio del presente capítulo, hemos notado unas
limitaciones en relación con docentes, padres de familia y estudiantes; sin embargo, en un
proyecto, cualquiera que éste sea, es necesario contar con una serie de factores que van a
favorecer, no sólo su puesta en marcha, sino el logro de las metas u objetivos propuestos.
Uno de estos componentes se refiere a las contribuciones que realizaron las profesoras
Licenia Pineda, Maribeth, Maribel, Mariela Ramírez, Elizabeth Carrillo y sus compañeras
docentes para llevar a cabo el programa, ellas han aportado significativamente a la
inclusión porque, a pesar de la precariedad de los recursos, colaboraron en la construcción
de la idea de una educación para todos, independientemente de las limitaciones particulares
de los alumnos y las propuestas metodológicas que crearon en atención a la población
permitieron el reconocimiento de las necesidades humanas y la necesidad de simpatizar con
el otro.
Nosotras nos quedábamos haciendo apoyo individual o por grupitos pequeños a los chicos
que nosotros veíamos que tenían debilidades, entonces lunes: atendida terapia ocupacional,
el miércoles: fonoaudiología, el viernes: psicología y el martes y jueves los atendíamos las
educadoras especiales, así empezamos hacer acercamientos a la inclusión haciéndoles
apoyo directo a los niños, nosotras nos quedábamos con esos grupitos que podíamos apoyar
(Pineda, 2015)
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En este comentario, permite evidenciar las acciones sencillas con las que se
comenzó a construir un sueño, aportes que permitieron dar los primeros pasos para ir más
allá de la práctica y trascender en las necesidades especiales del ser humano, a su
individualidad, a su condición humana, por tanto, fueron docentes que, pese a la estabilidad
laboral, no dejaron de tejer sueños, sino por el contrario, revierten su trabajo en proyectos
que benefician el programa de inclusión. Sobre el papel del docente Nussbaum (2005, pág.
65,66) afirma: “el componente más importante del aula es el maestro, ninguna fórmula
curricular podrá remplazar la enseñanza estimulante e incisiva, rica de nuevas
percepciones, capaz de despertar la mente. Y un maestro dedicado puede aguijonar el
pensamiento de los estudiantes en casi todos los marcos curriculares.
Otro factor clave fueron algunos padres de familia quienes entendieron que el ser
humano tiene una vida a la que los demás pueden aportar para una construcción social,
afirmación que se demuestra cuando comenzaron a exigirle a la Secretaría de Educación el
nombramiento de sus docentes reconociendo el buen trabajo que estaban desarrollando en
este programa; en el caso de la profesora Licenia, las familias intercedieron por ella ante la
Secretaría de Educación para que fuera nombrada en la IED
lanzaron una convocatoria y entonces, en el 91, cubrieron las vacantes; los papás pasaron
una carta para que me dejaran en el colegio, entonces Secretaría aceptó, el nombramiento
mío me lo hicieron un 2 de febrero, impulsado por los propios padres (Pineda, 2015).

Los padres de familia durante esta etapa fueron pieza fundamental para la conformación del
equipo de planta en la IED Villemar y como lo plantea Arnaiz (2003)
los padres también conforman la comunidad escolar, por cuanto a menudo se ha tratado
abundantemente el tema de la familia situándola como objeto de intervención. Sin embargo,
es importante reconocer en ellos la capacidad para apoyar a los maestros y, como agentes
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educativos de sus hijos, Y de todo lo que estos pueden contribuir al progreso de sus hijos
(pág. 203).

Un último aporte lo hizo la Secretaria de Educación al nombrar en propiedad al
personal docente después de haber convocado a las educadoras especiales para la prestación
de sus servicios a niños y niñas con NEE a las instituciones educativas.

4.1.1 Modelos implícitos en el proceso de enseñanza-aprendizaje
Los términos peyorativos, como “niños con retardo leve” o “retardo mental” usados
a lo largo del siglo XX por disposiciones legales y políticas del sistema educativo —
Declaración de los Derechos del Retrasado Mental (1971) y Ley 361 de Deficiencia Mental
(1997)—, demuestran, a nuestro modo de ver, que no se percibía diferencia entre el déficit
cognitivo y las enfermedades mentales, no obstante “las concepciones médicas inician una
modificación de actitud respecto a las personas enfermas mentalmente” (Arnaiz, 2003, pág.
22), a consecuencia de ello, se comenzaron a desligar las enfermedades físicas con los
ritmos de aprendizaje y en el caso de la IED, se empezaron a generar cambios en la visión
de los maestros, en palabras de la educadora especial Licenia Pineda: “empiezan a mirar
que había niños súper funcionales que tenían la posibilidad de vincularse a la Educación
Especial” (2015).
Lo anterior permitió que unos estudiantes fueran integrados y otros no, lo que
propició la separación entre la educación normal y la especial, y promovió una visión
diferencial e individual para las personas cuyos diagnósticos médicos indicaban la
presencia de déficits cognitivos. Esta situación también incentivó una visón errónea de la
diferencia, tal como lo define Arnaiz: “la educación especial se configura como aquella que
atiende a individuos con desarrollos anormales o carencias en su proceso evolutivo (Arnaiz,
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2003, pág. 33), de este modo podemos afirmar que la educación a personas con
discapacidades fue una forma social construida a partir de los diagnósticos clínicos basados
en las debilidades y características negativas más que en las habilidades y destrezas de las
personas.
A pesar de las desavenencias presentadas por los profesionales, y dadas las
necesidades formativas, se trazaron metas para la integración escolar dando respuesta a la
nueva realidad educativa. Los profesionales de apoyo, como constructores de lazos
afectivos entre estudiantes-estudiantes y estudiantes-docentes, se convierten en el principal
instrumento para la educación inclusiva en la trascendencia de las necesidades del otro: el
trabajo conjunto, el amor por sus estudiantes, la motivación interna, entrega y compromiso
por parte de un grupo de maestras que se arriesgó a educar a niños con retardo leve son
algunos de los elementos que sirvieron para pensar un nuevo planteamiento en los procesos
de enseñanza-aprendizaje, lo que a su vez permitió la creación de campañas que perseguían
la formación de unas actitudes más abiertas y receptivas con la población recién integrada;
se crearon horarios adicionales para la atención a las familias y se procuró hacer que los
chicos aprendieran en contexto, por tanto con frecuencia tenían salidas pedagógicas.
Durante esta etapa las metodologías para la inclusión se desarrollaron de manera
experimental e intuitiva, como se evidencian en las entrevistas realizadas a las educadoras
del momento quienes indicaron que no había planes curriculares; no obstante, promovieron
un aprendizaje basado en proyectos, roles y trabajos con apoyo individualizado que
fortaleció las dimensiones cognitivas, afectivas y sociales. Además, se involucraron los
estudiantes con retardo leve y de esta manera se promovió la formación de hábitos y rutinas
para desarrollar habilidades de convivencia y, de este modo, se mejoró la disciplina.
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Por consiguiente, romper con las prácticas educativas tradicionales, donde se
entienda que el problema del otro es nuestro problema, ha sido un reto para la comunidad
que, desde sus comienzos, ha apostado por una propuesta educativa diferente, la cual
comenzó a desarrollarse intuitiva y benevolentemente por parte de las maestras, y que
progresivamente encadenó procesos empíricos: “hacíamos adaptaciones curriculares sin
saber que las estábamos haciendo” (Pineda, 2015); así, durante esta etapa, las adaptaciones
al currículo se hacían sin referentes teóricos: estaban basadas en la experiencia y las
posibilidades que brindaban los recursos y el personal de la Institución. Cabe recalcar que
las actitudes, expresiones y pensamientos fueron traduciéndose en las prácticas abordadas,
en la manera de afrontar la pluralidad del alumnado ya que surgía la necesidad de brindar
educación de calidad centrando la atención en las necesidades de los estudiantes sin olvidar
sus características particulares ni que parte de la concepción del ser humano está en
constituirse como ser social por, con y para las otras personas.
Consecuentemente, la escuela debía desarrollar nuevas líneas de acción y enfoques
metodológicos que propiciaran cambios en la enseñanza, favorecieran el desarrollo integral
de los estudiantes y, por ende, buscaran los mecanismos para lograr su integración con el
medio, cuyos resultados se traducen en la potencialización de sus habilidades mediante
intercambios con otras formas de pensamiento, es decir, gracias a la promoción de una
escuela abierta que permita la adecuación y la adaptación a las necesidades de su población.
Durante esta etapa las adaptaciones curriculares se realizaron de manera flexible
adecuándose a las prácticas de las maestras en su diario vivir y en la experiencia del día a
día en el aula de clase; estas experiencias vivenciadas empezaron a tomar fuerza y a arrojar
efectos positivos en la integración entre los estudiantes con retardo leve y estudiantes de las
aulas regulares en un mismo espacio social. En ese momento, “los centros de interés,
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además que era un plus que manejábamos en Villemar, empezamos a trabajar… dijimos:
apoyemos a Blanquita, pero también hagamos que los otros niños hagan rincones y
nuestros niños” (Pineda, 2015). Inicialmente, este tipo de actividades empezó a romper los
miedos de los niños del aula regular producidos por los niños con retardo leve; compartían
estos espacios cada 15 días y tenían la posibilidad de aumentar su capacidad de aprendizaje,
adaptación a la IED y el desarrollo de sus habilidades de comunicación, pensamiento y
socialización.

4.1.2 La innovación: una cocina para los niños de aulas diferenciales
Así mismo, durante esta etapa la modalidad de aulas exclusivas trabajaba en
actividades de aprendizaje de culinaria, manualidades y demás actividades —dependiendo
de las habilidades de las docentes— con el fin de proyectar a los estudiantes en campos
vocacionales y en grupos, de acuerdo con sus intereses personales. Uno de los proyectos
fue el de cocina que inició con muy pocos recursos, según lo describe una de las docentes
que hicieron parte de ese proceso: “nos hacíamos en un saloncito, teníamos nuestra ollita,
una estufa por allá que hasta nosotros la mandamos a arreglar porque estaba desbaratada la
pobre, cuando nosotros llegamos eso estaba ahí” (Pineda, 2015), “Nosotros tuvimos un
proyecto de hacer una cocina donde se hace el ejercicio de hacer alimentos, de preparar
jugos, ellos hacen muchas labores… a ellos se les lleva y es muy bonito eso” (Cubillos,
2015) Agrupar los estudiantes en diferentes modalidades de trabajo individual y grupal
facilita la puesta en práctica de metodologías que proporcionan óptimos resultados. Dicha
forma de trabajo permite evidenciar la necesidad de apoyo mutuo, propicia relaciones sanas
y productivas con lo cual se fortalece la diversidad; se trata de un espacio para conocer y
apreciar a las personas que pueden ser vistas como diferentes. Ahora bien, dado que el IED
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trabajaba bajo un modelo de integración, donde los estudiantes con discapacidad cognitiva
y otras variables de aprendizaje hacen parte de la comunidad escolar en todas sus
actividades, se facilitó el aprendizaje de habilidades sociales para los escolares con
discapacidad cognitiva y, a la vez, se promovió el derecho de los estudiantes a tener una
educación de calidad centrada en la atención de sus necesidades y en el desarrollo de sus
capacidades. En palabras de Stainback y Stainback (como se citó en Arnaiz, 2003) “la
escuela inclusiva como aquélla que educa a todos los estudiantes dentro de un mismo
sistema educativo; proporcionándole programas educativos apropiados que sean
estimulantes y adecuados a sus capacidades y necesidades” (pág. 181).
La metodología abordada durante esta primera etapa consistía en una estructura
organizada de las educadoras de acuerdo a sus roles. El elemento fundamental es
desarrollar unos objetivos comunes para los estudiantes, de modo que les permitieran
abordar temas cotidianos del contexto real y vivencial partiendo de sus intereses y
necesidades inmediatas para fortalecer cualidades humanas y de respeto a la diferencia.
Trabajábamos la parte de hábitos para manejar la disciplina escolar que les permita mejorar
el desempeño en el aula, muy importante la transferencia, la generalización depende mucho
de la creación y creatividad de los chicos, a veces aprenden algo más fácil y después se lo
transfieren a otros. (Jiménez, 2015).

Estos espacios permitían promover y hacer tangibles las cualidades humanas que
nos caracterizan despertando la sensibilidad y, sobre todo, aceptando la diferencia. “Una
escuela que quiera dar respuesta educativa acorde a las necesidades de su alumnado debe
desarrollar respuestas didácticas que estimulen y fomenten la participación de todos sus
alumnos” (Arnaiz, 2003, pág. 143). En esta etapa surgen desafíos para el sostenimiento del
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programa. Estos estudiantes fuerzan a romper paradigmas tradicionales y a intentar nuevas
formas de enseñar, planteando un reto a la educación.
A finales de 1992 y comienzos de 1993 se dio un momento decisivo: se pasó de la
etapa de integración a la de inclusión: la escuela acondiciona las aulas de clase, nombra
docentes en propiedad y conforma equipos interdisciplinarios; elementos esenciales para la
aproximación a la segunda etapa en la que aparecen planteamientos frente a estructuras
curriculares y estrategias pedagógicas. Así mismo, los docentes se ven en la necesidad de
capacitarse debido a las nuevas acciones encaminadas a trasladar estudiantes de las aulas
diferenciales al aula regular.
4.2 Segunda etapa: De la Integración a la Inclusión (1993-2004)
“Soy un niño con dificultades para aprender, como muchos de mis compañeros,
desafortunadamente mi contexto me transforma en un niño especial con necesidades
educativas especiales; qué triste, pero si el contexto es el responsable de lo que sufro ¿por
qué la escuela y los maestros no hacen nada para cambiarlo?"
Yadiar Julián
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Imagen 3 Aula Optativa. Un estudiante de aulas diferenciales en clase de matemáticas en el
aula optativa (Carillo, 2004). Clase de Matemáticas en aula optativa para realizar la
exploración de habilidades de los estudiantes con déficit cognitivo leve a través del
desarrollo del aprendizaje en contexto. La estudiante divide porciones de un alimento, de
este modo aprende matemáticas.

La integración significa valorar y reconocer las diferencias humanas y, la
normalidad no significa tratar a las personas de la misma manera sino entender que cada
persona tiene unas etapas de desarrollo distintas y por consiguiente hacer de lo anormal
algo normal, parafraseando a Nussbaum —y como lo señala Arnaiz (2003)— “lo normal ha
sido considerado como aquello que se observa con más frecuencia; por ello a los individuos
se etiquetan como normales o anormales en la medida que se alejan de la norma” (pág. 49),
lo anterior sugiere el inicio de la normalización, entendida como la oportunidad de que
todos: estudiantes y docentes convivan en un mismo espacio con los ritmos de aprendizaje
de los diferentes estudiantes. De igual manera se reafirma en lo expuesto por Arnaiz (2003,
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pág. 149): “La filosofía de la inclusión defiende una educación eficaz para todos,
sustentada en que los centros, en tanto comunidades educativas deben de satisfacer las
necesidades de todos los alumnos, sean cuales fuesen sus características personales,
psicológicas o sociales” (pág. 149).
Esta etapa inició hacia el año 1993 cuando la propuesta de atención educativa a
niños especiales que la IED Villemar estuvo desarrollado durante casi seis años había
tomado fuerza en la localidad gracias a los alcances que el programa presentó frente a la
comprensión de los procesos de inclusión, así como los avances exteriorizados frente al
apoyo para atender la diversidad en todas sus dimensiones. “Digamos que a nivel local
sobresalen los logros del colegio… habíamos visto la vida de los niños afectada de manera
positiva” (Cubillos, 2015) “Reconozco esta localidad e inscribí a mi hijo en el colegio
Villemar para el grado primero porque empecé a conocer el programa y me llamó mucho la
atención” (Chávez, 2015).
En cuanto al proceso de normalización referido, fue necesario que transcurrieran
alrededor de ocho años; hacia 1995, se observó el debilitamiento de los postulados que
concebían el retraso mental como una enfermedad e irremediablemente se inició un cambio
progresivo frente a la vinculación de niños y niñas con déficit cognitivo a la inclusión
educativa y aunque los avances pedagógicos ya se habían producido en el ámbito mundial
en los años 50, en Colombia aparecen cuatro décadas después y en el caso del Villemar la
profesora “Blanquita”, decidió tomar a los estudiantes “más aventajados” de aulas
diferenciales y en un espacio de trabajo poco o nada adecuado, emprendió el apoyo
personalizado en las asignaturas básicas; “lo valioso del ejercicio era poder ver los avances
de desarrollo de lenguaje a nivel oral y escrito y las destrezas que se evidenciaban en el
desarrollo de problemas matemáticos” (Pineda, 2015), lo que sugería vincular a estos
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estudiantes al aula regular descubriendo que las formas de entender la discapacidad y las
definiciones en torno a la educación inclusiva mutan hacia la integración y surgen para
satisfacer las necesidades de todos y todas. En palabras de Arnaiz (2003, pág. 94) “La
escuela integradora refleja que la Educación Especial no es una educación para sujetos con
déficits, sino que atiende necesidades educativas especiales”.
Al interior de la Institución, cerca del año 1999, el Manual de Convivencia de la
época permite evidenciar propósitos en cuanto a la promoción de cualidades humanas como
el respeto por el otro, solidaridad y ayuda para desarrollar el programa de inclusión. “La
escuela debe ejercer el respeto por las diferencias donde no todos aprenden de igual manera
y quienes tienen limitaciones en la adquisición de ciertos aprendizajes y destrezas puedan
desarrollar al lado de sus otras facultades” (IED Villemar El Carmen, 1999, págs. 16,17)
“Es necesario que la práctica cotidiana se haga en la solidaridad, la ayuda mutua y el
respeto por la diferencia para disminuir poco a poco, la segregación a que se ven
enfrentados los estudiantes especiales o con limitaciones” (IED Villemar El Carmen, 1999,
págs. 18,19) y, cerca del año 2004 se visualiza en otros documentos propósitos en cuanto al
proceso de sensibilización a la comunidad: “En el desarrollo del subproyecto ‘Respeto a la
diferencia’ se realizó una etapa inicial de sensibilización a la comunidad educativa, que
incluía personal administrativo, estudiantes, docentes, director y padres de familia; además,
talleres de inducción a los profesores nuevos y a estudiantes que aspiraban a ingresar a la
institución (IED Villemar el Carmen, 2004a). Por su parte, Aldana (1991) quien define la
sensibilidad como “una manera especial de pensar, sentir y actuar que conduce a un logro o
producto original, funcional o estético bien sea para el propio sujeto o para el grupo social
al que pertenece” (pág. 40), lo anterior que implica la capacidad de captar mensajes del
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otro, permitiéndole expresarse; porque la sensibilidad es una actitud de respeto por la vida,
de permanente descubrimiento, de apertura hacia al otro y de humildad.
Otros conceptos importantes en esta etapa, se presentan con la Ley 115 de
educación frente al apoyo de programas y el fomento de experiencias orientadas a la
formación y atención de personas con necesidades; dicha Ley permitió la regulación a la
atención educativa de las personas con limitaciones de orden físico, sensorial, psíquico,
cognoscitivo o emocional como parte del servicio público educativo como aporte del
Estado para la prestación de la educación formal en sus niveles preescolar, básica y media,
para que todos los niños, niñas y jóvenes puedan acceder a la educación sin importar sus
condiciones y limitaciones; este proceso de ajuste, transformación y proyección educativa,
dispuso a los participantes del mismo a partir de la aceptación por la diferencia. Así lo
señala el artículo 46: “Los establecimientos educativos organizarán directamente o
mediante convenio, acciones pedagógicas y terapéuticas que permitan el proceso de
integración académica y social de dichos educandos” (Ley 115, 1994).
Los padres de familia también hicieron su aporte a este momento, porque mientras
en años anteriores no concebían que sus hijos compartieran los mismos espacios con niños
especiales, creyendo que era una enfermedad contagiosa, para este momento pudieron
reflexionar y reconocer una realidad que les cambió la vida —a ellos y a sus hijos—, así
nos lo hace saber un padre de familia: “pequé por ignorancia, se peca por desconocimiento
propio donde uno no puede creer que ese tipo de personitas, estos niños pudieran convivir,
estar y aprender en medio de un grupo de personas normales (Chávez A. , 2015)”.
Otro aspecto a tener en cuenta en esta etapa se relacionó con la propuesta curricular;
Arnaiz (2003) define el currículo como “un elemento central para diseñar la respuesta a las
diferentes necesidades educativas de los alumnos que acuden a la escuela para proporcionar
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una igualdad de oportunidades en la formación” (pág. 70). Dicha propuesta de integración
requirió de planes curriculares que no establecieran líneas divisorias entre dos currículos.
En este sentido la propuesta de la educación inclusiva no debe adoptar patrones rígidos a lo
que Arnaiz (2003) define como “la normalización, que deberá ser entendida como la
posibilidad de respetar a las personas que son, piensan y sienten diferente y que tiene que
vivir su vida junto a nosotros” (pág. 51). En lo que se refiere a la institución, se llevaron a
cabo actividades con el fin de dar cabida a los estudiantes especiales incluyéndolos con el
resto de la comunidad escolar haciendo posible su incorporación en la escuela; la educación
inclusiva para este momento tenía objetivos enfocados a reconocer la diversidad
“posteriormente, se centró la atención en la parte académica, reconociendo que estos
estudiantes no estaban en igualdad de condiciones para adquirir los aprendizajes esperados
en el grado cursado, lo que dio inicio a la flexibilización curricular” (IED Villemar el
Carmen. Equipo de Docentes de apoyo de aula especializada, 2007), por tanto el propósito
se enfocó en aceptar que existen características similares en las personas, también hay
diferencias; y detalló unos planteamientos derivados de las cualidades humanas para
elaborar una propuesta de actuación coherente con la nueva concepción de la educación
especial en la integración escolar. Arnaiz (2003) argumenta que “favorecer el desarrollo
integral de la persona, y darle medios para alcanzar su integración con el entorno” (pág. 70)
es decir que la escuela debió potenciar sistemas abiertos de intercambios con el medio y
otras formas de pensar, entendiendo que cada niño tiene características, capacidades,
intereses y necesidades de aprendizaje propios.
Un punto convergente en el proceso de normalización también tuvo que ver con el
profesor de apoyo. “Ha de ser alejado de connotaciones clínicas o terapéuticas para
convertirse en un promotor del proceso de cambio hacia la diversidad en los centros”

94

(Arnaiz, 2003, pág. 273). En este sentido el profesor de apoyo se ocupa de promover
procesos organizativos y curriculares no excluyentes, desde un planteamiento de resolución
de problemas. Al respecto el profesor de apoyo en IED Villemar, contribuye a hacer
realidad la política pública y la normatividad relacionada con la atención educativa de la
población estudiantil con discapacidad teniendo en cuenta los lineamientos nacionales
orientados a cumplir con el principio universal de educación para todos en igualdad de
condiciones. A lo que autores como Dyson (2000) y Porter (1997) referenciados por Arnaiz
(2003) atribuyen funciones como: “facilitación del cambio en ámbito escolar; colaboración
en el diseño de planificaciones y programas de aula; colaboración en el desarrollo de la
práctica docente; y el establecimiento de estrategias para revisar el progreso e impacto de
las iniciativas y prácticas escolares” (pág. 237), de acuerdo con lo anterior, las docentes de
apoyo planteaban sus opiniones frente a los objetivos de sus funciones:
debemos desarrollar estrategias y facilitar el desarrollo de habilidades en los niños para que
puedan responder al aula regular dentro de sus capacidades considerando sus necesidades,
sus ritmos de aprendizaje tal cual están, pero que puedan con alternativas terminar con éxito
(Moreno & Muñoz , Proyecto de investigación de Maestría en Docencia. Universidad de la
Salle. ENTDAPARPR, 2015).

Por tanto, las docentes de apoyo empezaron a dinamizar diferentes líneas de acción
con los actores de la comunidad educativa, pero los actores en un ejercicio de
corresponsabilidad en acciones conducentes a garantizar el ejercicio de los derechos de los
niños, niñas y adolescentes, en general, y a acompañar la restitución de los derechos de los
estudiantes con discapacidad al interior del sistema educativo. Al respecto, parafraseando a
Arnaiz (2003, pág. 240), quien afirma sobre el profesor de apoyo que éste tiene que ser
especialista en impulsar los procesos de mejora de las prácticas educativas de la escuela,
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por ello, lo más importante es el conocimiento organizativo y curricular de éste. Cabe decir
que el servicio de apoyo no es solo un modelo individual, sino curricular, es decir debe
existir todo un trabajo colaborativo entre docentes, profesores de apoyo y especialistas de la
Institución —orientadoras, fonoaudiólogas, terapistas ocupacionales, etc., ya que no es sólo
una intervención centrada en los estudiantes con NEE, sino en una actividad organizacional
que atienda a la escuela de manera global como un todo.

4.2.1 La amistad como escenario social cuando llegan los amigos del alma
En el año 2003 surge la opción desde la Secretaria de Educación de vincular a la
fundación Best Buddies que muestran el interés en desarrollar un programa en colegios
distritales para apoyar la inclusión, proponiendo un proyecto llamado “Amigos del alma”
que fortalece las amistades de niños del aula regular con estudiantes del aula diferencial o
que han sido integrados en la escuela regular. “nos dijeron desde la Secretaria de
Educación, miren, hay una fundación que quiere ingresar a los colegios del Distrito”
(Pineda, 2015).
Best Buddies es una organización internacional sin ánimo de lucro, cuyo objetivo
fundamental consiste en abrir caminos hacia la integración social y laboral de las personas
con discapacidad intelectual en el país. Trabajan para brindar la oportunidad de establecer
relaciones de amistad con personas sin discapacidad, para que así desarrollen las
herramientas necesarias para integrarse a la sociedad y obtener un empleo productivo (Best
Buddies, 2016).

La escuela inclusiva debe promover la amistad a través de intereses comunes,
animando a la colaboración, facilitando la participación y comprensión de los estudiantes
con NEE; establecer sentido de comunidad para posibilitar la interacción de padres,
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docentes y estudiantes con la finalidad de que se desarrolle un sentido de sensibilidad y
respeto a la diversidad. Es así como Best Buddies red externa de apoyo a la discapacidad
llega a la IED Villemar con el fin de apoyar los procesos socio afectivos de los estudiantes.

4.2.2 Best Buddies Colombia
La llegada de esta fundación sin duda alguna es un “ingrediente posible” para una
escuela más eficaz para todos los alumnos como lo denomina Ainscow (2001, pág. 295)
referenciado por (Arnaiz, 2011) en su artículo Escuelas eficaces e inclusivas cómo
favorecer su desarrollo. Esta red abre nuevas expectativas en la comunidad y propicia
nuevos espacios socioafectivos, desarrollando las habilidades comunicativas de esta
población.
cuando nos asociamos con el programa Best Buddies por ejemplo, encontramos esa sinergia
que hay entre los amigos del alma, en donde encontramos lazos entre las personas que
creemos ser normales y estas creaturas tan hermosas que tenemos en el colegio, entonces
nos estamos demostrando a todos, que la convivencia es posible y que todo se puede hacer
desde que haya comprensión, tolerancia y amor de unos a otros. (Chávez, 2015).

Best Buddies Colombia trabaja por hacer “indiferente la diferencia”, a través de
actividades lúdico-recreativas que permiten ampliar espacios de socialización entre los
estudiantes. El programa se estructura mediante la conformación de Capítulos que actúan
como entes coordinadores entre los voluntarios de un colegio, universidad o empresa y las
personas de las mismas edades con discapacidad intelectual de una fundación de educación
especial y particular. En el caso de los colegios que trabajan integración escolar de
educación regular con educación especial, tanto los voluntarios como las personas con
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discapacidad intelectual, pertenecen a la misma institución, ayudando en el proceso de
integración desde lo social.
Los voluntarios se comprometen a dedicar una parte de su tiempo a realizar con sus
nuevos amigos, actividades que típicamente haría con personas de su círculo social. En esta
interacción se comparten experiencias, se desarrollan habilidades y se adquieren
responsabilidades únicas de parte y parte. Cada Capítulo posee una estructura definida con
responsables, funciones, metas y presupuestos establecidos. (Best Buddies, 2016)
Dentro de la dinámica de la cultura inclusiva que promueve la institución en esta
etapa, el colegio evidenció avances significativos en sus procesos de sensibilización y
puesta en marcha de actividades encaminadas a valorar la diversidad. La IED Villemar El
Carmen amplió las fronteras del fortalecimiento social en la formación de valores para la
convivencia, principalmente en actitudes de solidaridad, apoyo y respeto, favoreciendo las
relaciones interpersonales, la aceptación y el reconocimiento al otro, está excelente
experiencia fue uno de los aportes de la llegada de Best Buddies para apoyar el programa
de inclusión involucrando a los nuevos amigos del alma, además de otras actividades en las
que Villemar el Carmen ha participado en alianza con Best Buddies Colombia. Por
ejemplo, se encuentra el Congreso Internacional en Indianapolis: “Best Buddies
International Leadership Conference” así como también actividades recreativas realizadas
en alianza con diferentes Universidades Nacionales.

4.2.3 Estrategias hacia la normalización
Por otro lado, el Gobierno Nacional pide a las instituciones educativas que
promuevan una cultura hacia el desarrollo de nuevas estrategias y metodologías, apostando
por una pedagogía que atienda la diversidad. “Los establecimientos educativos organizarán
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directamente o mediante convenio, acciones pedagógicas y terapéuticas que permiten el
proceso de integración académica y social de dichos educandos (IED Villemar El Carmen,
1999, pág. 17), para ello es clave valorar a cada estudiante y respetar su ritmo de
aprendizaje, de esta manera la IED Villemar avanza en su metodologías desarrollando el
PEP (Proyecto Educativo Personalizado) “ya sabemos que tiene que ser personalizado,
porque cada niño con déficit cognitivo tiene unas habilidades diferentes, hay que respetarle
lo que no puede hacer” (Jiménez, 2015).
Por consiguiente, el colegio promueve un plan educativo en el que se encuentran
proyectos transversales y proyectos de aula, estos hacen concretos los propósitos del PEI y
promueven la formación integral de todos los estudiantes para fortalecer y hacer tangible el
ejercicio de los derechos de cada estudiante, especialmente el de la educación de calidad y
la valoración de cada persona dentro de la comunidad educativa. Este modelo de
integración facilita el aprendizaje de habilidades sociales a los escolares con discapacidad
cognitiva; los hace participes en el desarrollo de los proyectos transversales estipulados por
el colegio, promoviendo la interacción social como una estratégia metodológica importante
para potenciar las habilidades comunicativas de los estudiantes, facilitar la aceptación y el
respeto a la diferencia a través de lazos de amistad. En este orden de ideas, Arnaiz destaca
“una escuela que quiera dar respuesta educativa acorde a las necesidades de su alumnado,
deberá desarrollar nuevas respuestas didácticas que estimulen y fomenten la particiapacion
de todos los alumnos” (Arnaiz, 2003, pág. 135).
A su vez, las políticas nacionales fueron reconociendo necesidades en cuanto a
formación docente, “el Estado fomentará programas y experiencias para la formación de
docentes idóneos con ese mismo fin” (IED Villemar El Carmen, 1999, pág. 19), aunque
ningún documento da fe sobre el apoyo en formación hacia la inclusión, los docentes
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inmersos en el programa inician con la tarea de instruir a aquellos profesores que no tienen
ilustración al respecto “ La Administración Educativa Distrital, donde la secretaría hace las
políticas, termina dañando todos los objetivos porque falta que se haga como una
inducción” (Velandia, 2015), “pero no hubo más lineamientos fuertes y acompañamientos
por parte de la Secretaría porque prácticamente lo hicimos solos” (Velandia, 2015).
También nació la propuesta de establecer requisitos de ingreso y permanencia para
los estudiantes “especiales”, para lo cual desarrollaron unas políticas inclusivas internas que
se evidencian en la resolución del consejo académico del mes de julio de 2004 que
considera:
Que para que un estudiante ingrese los requisitos serán los mismos de los
estudiantes de educación regular, se diseñara un proyecto educativo personalizado de
acuerdo a las características de cada uno de los estudiantes, este debe contener los
siguientes aspectos:
Datos de identificación, valoración de competencias, determinación de fortalezas y
debilidades, colaboración de la familia. Además, habrá flexibilización de la malla
curricular, formatos de seguimiento individual y protocolos de atención por parte del
equipo especializado, también el colegio daba luces de atención en dos modalidades: aulas
diferenciales y aulas regulares bajo el servicio en aulas de apoyo (IED Villemar El Carmen,
2004d, págs. 14-15).
En la IED Villemar El Carmen aún permanecen las mismas tres aulas diferenciales
con las que inició el programa, en la jornada mañana funcionan para prestar el servicio a
estudiantes de preescolar a primero de primaria y en la jornada tarde: tercero, cuarto y
quinto y la modalidad diferencial, se ajustó a los propósitos del PEI manejando un plan
educativo especializado y adaptado a las necesidades de los y las estudiantes.
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Al terminar esta etapa, el programa cuenta con niños de todas las edades, en las dos
jornadas y en las tres. Cabe anotar que el Colegio cuenta con una profesional de apoyo
especializado como Patricia Acevedo desde el año 2004 en el bachillerato y con Doris
Moreno desde el 2002 quien en la actualidad trabaja en el aula de apoyo de la sección
primaria en la Sede C, ella afirma: “llevo trece años, llegué a apoyo para aulas
diferenciales, hice trabajo con los niños de aulas diferenciales, iniciamos un proceso de un
proyecto basado en el respeto de los niños, en primaria paralelamente en los dos programas,
ahora estoy en aula de apoyo” (Moreno & Muñoz , Proyecto de investigación de Maestría
en Docencia. Universidad de la Salle. ENTDAPARPR, 2015). Es así como las docentes de
apoyo tienen como objetivo “desarrollar estrategias y facilitar el desarrollo de habilidades
en los niños para que puedan responder al aula regular dentro de sus capacidades
considerando sus necesidades, sus ritmos de aprendizaje tal cual están, pero que puedan con
alternativas terminar con éxito” (Moreno & Muñoz , Proyecto de investigación de Maestría
en Docencia. Universidad de la Salle. ENTDAPARPR, 2015). El aula regular es una
modalidad que se ha caracterizado por impartir una enseñanza bastante homogénea,
inspirada en la supuesta homogeneidad del alumnado presente en ellas. El trabajo de apoyo
realizado en Villemar se caracteriza por poseer un espacio adecuado para reforzar o
complementar temas que debe prestarse al estudiante y al grupo, con el objeto que de que
alcance objetivos individuales.
El propósito, según consta en documentos y en el manual de convivencia, es incluir
en el aula regular a aquellos estudiantes de aulas diferenciales que evidencien mejoramiento
en su potencial de aprendizaje, adaptación al colegio, desarrollo de las habilidades de
pensamiento y de socialización; también se usaron estrategias como la modificación de
logros por menor nivel de complejidad, además se modificaron las evaluaciones
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ajustándose al potencial cognitivo del estudiante. Todo este conjunto de estrategias fue
coordinado y liderado por el equipo terapéutico que, con un estudio previo de los servicios
de salud distritales, y como requisito mínimo el nivel de su cociente intelectual debió ser
leve y demostrar así mediante un estudio cualificado que posee las posibilidades para
desarrollarse académica y socialmente. Y, el profesional de apoyo debe “coordinar y
concretar con los docentes la flexibilización curricular y de apoyo pedagógico según el
caso” (IED Villemar El Carmen, s.f., pág. 1).
Para el manejo de estudiantes con bajo potencial de aprendizaje, el equipo de apoyo
dio acompañamiento al maestro mediante estrategias para el manejo del escolar en el aula:
instrucciones sobre cómo motivarlo, en qué lugar ubicarlo en el aula, límites de su
aprendizaje, formas de retroalimentar su trabajo en el aula, etc. “Al estudiante se le diseña
una intervención con ejercicios de apoyo si el tema no es comprendido o las habilidades de
aprendizaje son bajas y el estudiante requiere mayor ampliación o profundización en los
temas abordados” (Pineda, 2015). Algunas estrategias se realizaron fuera del aula, también
se dieron sugerencias a padres de familia, se motivó y se reforzó positivamente al
estudiante, es decir, se establecieron diferentes modelos organizativos ya que se
determinaron nuevos espacios educativos para garantizar permanencia de estos estudiantes.
Por una parte, al término de ésta etapa, el programa cuenta con el traslado de
algunos niños y niñas de aulas diferenciales al aula regular por manifestaciones una vez
más del el Gobierno Nacional “las IE organizarán acciones pedagógicas y terapéuticas que
permitan el proceso de integración académica y social optando por la eliminación de
actitudes discriminatorias” (IED Villemar El Carmen, 1999, pág. 16), por esto en el colegio
el docente de apoyo ofrece individualmente formas de enseñanza que se ajustan a las
condiciones de sus alumnos, creando objetivos al interior de la institución: “Desarrollar y
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facilitar el desarrollo de estrategias para que los niños puedan responder al aula regular
dentro de sus capacidades considerando sus necesidades, sus ritmos de aprendizaje, pero
que puedan terminar con éxito” (Moreno & Muñoz , Proyecto de investigación de Maestría
en Docencia. Universidad de la Salle. ENTDAPARPR, 2015); por otra parte, la comunidad
educativa se encuentra dispuesta a recibir a los niños, niñas y jóvenes con NEE en
condiciones equitativas, además nace el subproyecto “Respeto a la Diferencia”, también
por disposiciones gubernamentales “La escuela debe ejercer el respeto por las diferencias”
(IED Villemar El Carmen, pág. 2005)

4.2.4 Protagonistas del cambio.
Los reconocimientos empiezan a ser vistos en esta etapa, el papel del docente como
agente principal dentro de la institución se vuelve fundamental para el proyecto por su
compromiso y dedicación, convirtiéndose en verdaderos guías de la experiencia, además,
son reconocidos por la misma comunidad, como se evidencia en unas de las entrevistas la
Rectora de ese entonces Ángela Velandia: “Las profesoras jugaron un papel importante ahí,
para la educación especial, pues porque ellas lucharon para que el programa siguiera
adelante” (Velandia, 2015). “Tener un equipo docente muy profesionales ellos ofrecen
actividades y sirven de guías y permiten a los muchachos que sigan siendo niños. La
comunidad reconoce que en ese aspecto los logros son grandísimos” (Velandia, 2015).
Por otro lado, el reconocimiento social del proyecto como, se puede demostrar en la
consolidación de las relaciones sociales dentro de la comunidad educativa. Con respecto al
reconocimiento social de este tipo de programas, Arnaiz (2003) cita a Fierro cuando afirma
que
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integrar a los individuos diferentes no es más, ni tampoco menos que aceptarles,
reconocerles como miembros de pleno derecho de nuestra comunidad humana, de las
diferentes comunidades que forman la trama de nuestra convivencia: de la comunidad
política, de la educativa, de la familiar (pág. 59)

4.2.5 Aquí están otras manos para trabajar.
En esta etapa se destacó el compromiso y participación activa de los padres de
familia en el proceso educativo, ayudando a la estructuración del programa y siendo pieza
fundamental para la implementación de la propuesta de inclusión, “los papás somos
importantes, porque esa es la facultad que tenemos, estar pendientes de ellos, ser sensible
frente a su proceso, y aquí lo que más interesa es que terminen bien el año” (Chávez, 2015)
y otro aporte de los padres al logro del programa de inclusión:
nosotros conseguimos los computadores para que nuestros hijos los utilizaran y se
integraran con la situación de los sistemas; digamos que los padres peleamos por el
derecho de estos niños. Se ha hecho mucho porque el trabajo es con ellos y para
ellos, entonces, la cuestión es dignificarlos (Chávez, 2015).
Esta relación entre los padres de familia con la comunidad educativa de aunar esfuerzos
para alcanzar las metas propuestas en el programa de inclusión son engranajes de un
constructo que se ha ido formando con el pasar de los años, en palabras de Arnaiz (2003)
“Esta perspectiva promueve un nuevo modelo de escuela en donde profesores, alumnos,
padres y otras entidades sociales, trazan su propia trayectoria como comunidad escolar”
(pág. 187). Entrar en este proceso es enriquecedor para el centro.
Con respecto al apoyo desde la Secretaria de Educación, podemos asegurar que la
contribución de esta entidad fue fundamental para el programa, todos los recursos enviados,
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los aportes económicos o de infraestructura, son esenciales para el buen funcionamiento del
programa, esto se hace evidente en la siguiente entrevista: “La Alcaldía y la Secretaría
entregaron recursos para la mejora de la infraestructura, tocaba estar haciendo seguimiento
de esos recursos” (Velandia, 2015); lo anterior quiere decir que de una u otra manera la
Secretaría apoyó proyectos de formación dentro de la Institución y aunque no en su
totalidad, fue cumpliendo con lo que sería su deber: “El Estado apoyará las instituciones y
fomentará programas y experiencias para la formación de docentes idóneos con ese mismo
fin” (IED Villemar El Carmen, 1999, pág. 19). Arnaiz (2003) al respecto dice “que los
gobiernos deben impulsar actuaciones o programas de intervención social que posibilitarán
las condiciones más idóneas para el desarrollo de la integración” (pág. 59).

4.2.6 En el largo camino también encontramos barreras.
A pesar de que alrededor del año 2004, el colegio ya era conocido como gestor en el
programa de inclusión de la localidad, en esta etapa se presentaron ciertas resistencias e
inconvenientes que afectaron de alguna manera el funcionamiento del proyecto; en ese
sentido logramos identificar, por un lado, que el apoyo de la Secretaría no es constante y
envía docentes que no conocían de la educación inclusiva, y de otro lado, a pesar de los
esfuerzos realizados, faltó consolidar la estructura y los espacios a la planta física ya que la
demanda en atención a la población con Déficit Cognitivo se incrementó sustancialmente.
En cuanto al conocimiento del programa por parte de los docentes, podríamos decir
que la SED enviaba a la escuela docentes que carecían de preparación en cuanto a las
estrategias de enseñanza para estudiantes con NEE, lo que generaba malestar tanto de los
docentes líderes como de los estudiantes que hacían parte del programa; la entonces rectora,
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Ángela Velandia, pionera y promotora del programa de la educación inclusiva en la IED
del año 1995 al 2005, así lo manifiesta:
empezaron a llegar maestros nuevos para atender a los estudiantes del colegio sin tener el
perfil que se requería, creo que fue un problema porque docentes como ingenieros de
sistemas no tenían nada que ver con la atención de niños con necesidades educativas y
menos, integrados al aula regular (Velandia, 2015).

Y, aunque los docentes no tenían conocimiento sobre el tema, se fueron adaptando e
implementaron las estrategias adecuadas para que los estudiantes en aula regular y con
déficit cognitivo aprendieran. Finalmente, ellos contribuyeron en el fortalecimiento del
programa; como diría Aldana (1996) “la solución de problemas parte del convencimiento
de que todos los seres humanos somos solucionadores de problemas si buscamos la
solución conjunta y creativa de los mismos” (pág. 89).
Como prueba de ello está la experiencia de la profesora Clara Jiménez quien llegó
antes de finalizar la presente etapa, ella se ha interesado por los conceptos de la educación
inclusiva a tal punto de dedicarle diez años al liderazgo del proyecto, aunque hubiera sido
docente de aula regular, y con el tiempo se dedicó a plantear estrategias exitosas para los
niños con NEE, convirtiéndola en docente líder del proceso de integración:
Ya sabemos que tiene que ser personalizado, porque cada niño de déficit cognitivo tiene
unas habilidades, entonces tú tienes primero que identificar la habilidad; hay que respetarle
al niño que no puede hacer algunas cosas y no juzgarlo. De acuerdo con sus inteligencias
múltiples identifico dicha habilidad y allí refuerzo: casi siempre son la visual y auditivo,
entonces la metodología las temáticas tiene que ir enfocadas a esa parte (Jiménez, 2015).

Frente a los docentes de aula regular Arnaiz (2003) asegura:
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Con el fin de dar respuesta a las nuevas realidades educativas propuestas por la integración
escolar en el marco de la escuela regular, los profesores de apoyo a la integración y los
profesores regulares se convierten en la principal arma ante la integración educativa de los
alumnos con necesidades educativas especiales (pág. 84).

Por otro lado, al iniciar esta etapa se observa la intervención de la Secretaria de
Educación gracias a la gestión inicial de recursos físicos que empezó a dar fruto en lo
referente a la adaptación de espacios para la educación de niños con NEE, lo que permitió
desarrollar el programa con mayor comodidad: “Secretaria vino e intervino, armó salones
unos eran amplios y súper grandes, los más grandes eran los nuestros los de educación
especial” (Pineda, 2015); la construcción de nueva infraestructura, nuevos salones y
espacios adecuados, no fue suficiente por el creciente requerimiento y las nuevas
necesidades académicas. Los niños y las niñas requerían de nuevas áreas para seguir
cómodamente su proceso formativo: “Las mayores dificultades en realidad fueron en la
planta física, aunque existía buen cuidado frente a eso, en algunos salones faltaban vidrios o
algunos elementos como pupitres y otros salones ya quedaban pequeños para la nueva
demanda” (Velandia, 2015). Los recursos físicos son indispensables para la buena
realización de la propuesta de inclusión y aunque se puede determinar que en cada una de
las etapas los esfuerzos por mejorar cada día son mayores, se sigue persiguiendo el objetivo
final que consiste en consolidar el proceso inclusivo de enseñanza y aprendizaje a través de
los recursos necesarios.
A comienzos de 2004 y finalizando 2005 se dio otro momento de ruptura que
permitió concretar la última etapa ya que el programa pasó de sensibilizar a la comunidad
educativa y elaborar documentos que soportaran el programa de inclusión tanto en aula
regular como diferencial a consolidar dichos procedimientos y reglamentos que rigen la
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educación inclusiva, lo que —desde nuestro punto de vista— propició el cambio frente a la
idea de que el niño era el objetivo fundamental de trabajo para la integración la educación
inclusiva hacia una nueva idea según la cual, la integración la hacen todos: En la siguiente
etapa, también, se facilitaron los procesos pedagógicos y procedimentales por medio de
documentos guía que actualmente soportan no sólo el papel del docente, del padre de
familia y estudiante por separado, sino un planteamiento que no sería posible llevarlo a
cabo sin el engranaje de sus protagonistas que han trabajado en equipo para que todos los
implicados en la intervención educativa mantengan la visión permanente frente a la
atención a la diversidad.
4.3 Tercera etapa: Horizonte en la atención a la diversidad (2005-2015).
La innovación, una experiencia creativa de las nuevas generaciones “construyendo
desarrollo en comunidad”.

La calidad humana de una sociedad debería evaluarse por
la calidad de vida de sus miembros más débiles.
(Bauman, 2001, 95)
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Imagen 4. Amigos del Alma “Best Buddies” (Montaño, 2014a). Estudiantes de la IED Villemar El
Carmen en la convención Internacional de Best Buddies en Indianápolis EE. UU., donde se realizó
un encuentro internacional, demostrando que la discapacidad no es una limitante para desarrollar
habilidades sociales con las personas y que la diversidad permite la construcción de amistades.

La creatividad es una manera especial de pensar, sentir y actuar que nos invita a dejar la
rigidez y la monotonía estimulando la posibilidad de romper los esquemas tradicionales ser
flexibles e impulsar la originalidad. La creatividad no racional nos incita a pensar no
solamente de manera racional, lógica y coherentemente. Se requiere también tener la
capacidad de imaginar lo imposible, a actuar de manera diferente y de confiar en nuestras
intuiciones, de aprender a utilizar lo “absurdo” y lo “imposible” como fuente de ideas
verdaderamente novedosas (Aldana, 1991, pág. 40).

La familia, los docentes y el entorno han sido importantes para modificar actitudes
frente a los problemas de la escuela, a través de experiencias creativas consolidadas en esta
tercera etapa de la inclusión. Estas modificaciones generan estrategias que propician la
solución a las situaciones cotidianas; crean la necesidad de integrar puntos de vista
diferentes para garantizar una adecuada comprensión de la exigencia de convertir las
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buenas ideas en experiencias afectivas, posibles y novedosas, a esto lo llamamos
innovación.
Para entender mejor lo acontecido durante esta última etapa, se cuenta con
evidencias de diverso tipo, por ejemplo, manuales de convivencia, documentos, entrevistas,
los elementos prácticos para el ingreso, permanencia y promoción de los estudiantes con
Déficit Cognitivo y los parámetros que se tienen en cuenta en torno al proceso; en ellos se
involucran los diferentes actores del proyecto como padres de familia, docentes y
estudiantes. Este es un camino que permite aumentar las posibilidades de crecimiento del
programa con resultados exitosos, en ésta también se evidencia claridad frente al los trabajo
pedagógicos y procedimentales que soportan la atención a la diversidad.
Teniendo en cuenta lo antes descrito por la autora y lo planteado desde el Manual de
Convivencia de la IED Villemar El Carmen, las Experiencias Creativas se presentan como
una alternativa de innovación, construidas como algo anhelado por la imaginación creadora
de quienes quieren participar en la transformación de lo existente, y que reclama la apertura
de una nueva visión del sistema educativo sobre todo en comunidades inclusivas; esto
consiste en buscar una nueva estructura en el sistema formativo, que se ocupe de modificar:
las políticas públicas educativas, la escuela, los profesores, los alumnos y, en general, la
comunidad, de modo que se propicie la práctica de la indagación, el descubrimiento, la
reflexión, la crítica y, lo más importante, el cuestionamiento y la proposición de alternativas
para el cambio.
Los protocolos de acceso y permanencia institucional reglamentan la educación
escolar de niñas y niños con Déficit Cognitivo y estructuran los procesos de ingreso,
permanencia y promoción de estudiantes tanto en aula regular como diferencial; toman
importancia en esta etapa, porque es allí donde la escuela permite determinar si un
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estudiante está mejor ubicado en aula regular, diferencial o en una entidad diferente a la
escuela, de acuerdo con su condición y características particulares frente al punto de vista
pedagógico, de acompañamiento y estrategias coherentes con la educación frente a la
diversidad.
Al inicio de esta etapa encontramos en el Manual de Convivencia del año 2005
ciertas condiciones que oficializan el proceso de ingreso de estudiantes. Así se indica que
para acceder
a los programas de aulas especiales o de integración a las aulas comunes, los estudiantes
pasarán por un proceso de evaluación en la institución y apoyados por el sector salud
cuando sea necesario, además se tendrán en cuenta los siguientes criterios: se requiere
valoración médica y psicológica (IED Villemar El Carmen, 2004-2005b, pág. 14)

La institución tiene establecidos unos criterios de ingreso y permanencia para los
estudiantes que desean ingresar a las aulas diferenciales, es así como dichos estudiantes
deben presentar ciertos requisitos. La modalidad de aulas diferenciales cuenta con 6 niveles
de Educación formal, con 15 estudiantes cada una, todos diagnosticados con deficiencia
cognitiva leve.
“Una opción de ingreso es que el estudiante llegue ya con un diagnóstico o la otra que a
partir del proceso escolar, los profesores detecten algún tipo de dificultad en su proceso
académico” (Moreno & Muñoz, 2015); ya en el Manual de Convivencia 2015, se encuentra
la intervención de la profesional de apoyo quien “se encargará de evaluar al estudiante que
solicita ingreso al aula regular”, en este proceso se tiene en cuenta el diagnóstico C.I.
L. M. Therman (1916) introdujo el término coeficiente intelectual (C.I.). Con el cual
buscó establecer un valor a la inteligencia asignando una puntuación de 100 a una persona
de inteligencia promedio, a partir de un estudio de antecedentes clínicos, y aplicación de
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pruebas específicas. De acuerdo con este índice, el docente de apoyo decide la modalidad
de atención que el estudiante debe recibir según sus necesidades educativas, desde que se
inicia el proceso de ingreso, tanto al aula regular como al diferencial. En este punto existe
un requisito importante para el desarrollo de ambientes escolares con sana convivencia:
los estudiantes deben evidenciar conductas adaptativas y la posibilidad de adquirir algunos
aprendizajes funcionales, que le permitan interactuar en grupo, sin comportamientos desadaptativos tales como agresividad, hiperactividad e inquietud excesiva y trastornos
psiquiátricos que afecten su integridad o la del grupo escolar. (IED Villemar El Carmen,
2013-2014, pág. 86)

También hay criterios de ingreso relacionados con la familia, la cual “deberá asumir
un papel activo en el proceso, realizando acompañamiento en las tareas, asistiendo a
reuniones, talleres periódicos y gestionando apoyos médicos y conociendo las adaptaciones
pedagógicas requeridas” (IED Villemar El Carmen, 2013-2014, pág. 86)
Lo anterior nos lleva a pensar que, poco a poco, se van construyendo posturas de
transformación que involucran a todos los actores educativos. Al principio, el proceso de
integración estaba enfocado en el estudiante, en tanto que en la actualidad directivos,
docentes y padres de familia tienen tareas fundamentales para un eficiente desarrollo y
sostenibilidad del estudiante, lo que lleva a introducir una serie de acciones que propicien
interacciones cálidas y orientadoras que permitan el desarrollo de actividades de tipo
formativo y de intervención que concluyan en la búsqueda de mejores resultados en la
formación de los educandos.
Otro elemento a evidenciar tiene que ver con la transferencia de estudiantes del aula
regular a la diferencial —punto importante que no se había tratado en ningún documento
reglamentario hasta el momento—, frente a esto señala el Manual de Convivencia 2015 que
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“este proceso se iniciará al terminar el segundo período académico …la decisión final será
tomada por la comisión de promoción con la presencia de la docente de aula regular,
docente de apoyo, docente de aulas diferenciales y coordinación académica” (IED Villemar
El Carmen, 2013-2014, pág. 89), proceso que, aunque se ha hecho desde la primera etapa,
se consolida en el año 2004 con la llegada de los docentes que acompañaran el proceso en
aulas de apoyo. Lo que supuso, en su momento, un reto en el proceso educativo
encaminado a ofrecer un servicio educativo de calidad que favoreciera los diferentes ritmos
de aprendizaje.
En cuanto a los criterios de permanencia para estudiantes con NEE en aula regular,
el papel del grupo familiar es un en elemento fundamental. “Los padres de familia deben
respaldar de manera eficaz el proceso educativo de los estudiantes, pues en educación
especial muchos de los avances que logren dependen de ello” (IED Villemar El Carmen,
2004-2005b, pág. 15), la familia del estudiante con NEE debe conocer el programa y
acompañar los procesos escolares. (IED Villemar El Carmen, 2004-2005, pág. 15). “Niños
cuyas familias estén conscientes motivadas y dispuestas a trabajar conjuntamente en los
procesos pedagógicos y sociales” (IED Villemar El Carmen, 2004-2005b, pág. 14), y que
se evidencie el “compromiso por parte de la familia de brindarle asistencia terapéutica en
las áreas que requiera el estudiante” (IED Villemar El Carmen, 2004-2005b, pág. 15).
En la actualidad, frente a este tema encontramos unos criterios específicos que
clarifican la medida en que un estudiante puede continuar con el proceso, dichos criterios se
refieren a: adaptación, asistencia tanto de estudiantes a clases como de padres de familia a
reuniones, avances cognitivos y sociales y demostración de actitudes positivas. Uno de
ellos cita: “compromiso y participación activa en el proceso de inclusión” (IED Villemar El
Carmen, 2013-2014, pág. 87). “Aceptación de la condición de discapacidad por parte de los
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padres de familia y su respectiva intervención en los procesos de apoyo requeridos” (IED
Villemar El Carmen, 2013-2014, pág. 87). Es preciso anotar que la familia —como primer
ente educativo y formativo del niño— tiene la obligación de construir en valores, hábitos y
roles de socialización, de ahí la necesidad de que un niño esté rodeado de un ambiente que
favorezca su desarrollo y estimulación del pensamiento creativo a través de pequeños
aprendizajes dando cabida a su expresión. Por lo tanto, los primeros aprendizajes son
basados en el ejemplo de los adultos, ya que la familia y la escuela son las responsables de
la educación directa de los niños y deben propiciar espacios de acompañamiento
fortaleciendo su autoestima.
En cuanto a la promoción, al iniciar la etapa encontramos que ésta “no se hará con
base en el decreto 230 de 2002 sino teniendo en cuenta la flexibilización curricular
adaptada en cada caso” (IED Villemar El Carmen, 2004-2005b, pág. 19). El decreto 230, en
el artículo 11, habla del número de alumnos por docente; esto nos hacer reflexionar en que
las docentes en ese entonces no tenían en cuenta los criterios de promoción estipulados por
el Decreto sino que analizaban la situación según fuera el caso y tomaban decisiones. La
situación no cambia mucho al terminar esta etapa aunque se visualiza una claridad mayor
frente al tema de la promoción, porque en el año 2015, encontramos que “el estudiante se
promoverá siempre y cuando haya demostrado desarrollo a nivel de competencias básicas”,
esto se refiere al alcance de desempeños académicos, actitudes positivas; al finalizar la
etapa también se especifica lo que pasará con ellos al culminar su proceso escolar: “serán
ubicados en pre-taller a alguna de las instituciones que el Distrito tiene habilitadas” (IED
Villemar El Carmen, 2013-2014), de lo cual se puede evidenciar que en el convenio que se
tiene con la Fundación Best Buddies, actualmente se encuentran vinculados laboralmente
11 estudiantes egresados que hicieron parte del programa de Inclusión al aula regular, para
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estudiantes con déficit cognitivo, quienes han tenido la oportunidad de estudiar en el SENA
carreras técnicas; sobresaliendo entre ellos, Emid Gómez, egresado en 2011, galardonado
en 2015 como el “Mejor trabajador Best Buddies de Bogotá” y Juan Camilo Díaz Roa
egresado en 2011, como el primer empleado con discapacidad, contratado directamente por
el SENA y quien por su desempeño ganó un viaje a Bucaramanga en el presente año (IED
Villemar El Carmen, 2005a).
A partir del 2005 la reglamentación frente al número de estudiantes que debían
incluirse al proceso, tanto en aula regular como diferencial, es clara. Con el fin de que los
docentes pudieran contribuir de una manera eficaz y personalizada al proceso, “el número
de estudiantes por curso se reducirá, mediante la aplicación del parámetro que permite
contar a cada niño con deficiencia cognitiva por 3” (IED Villemar El Carmen, 2005c, pág.
35). “Cada estudiante con déficit cognitivo en aula regular vale por tres estudiantes, es
decir, una cabecita por tres” (Moreno & Muñoz, 2015). El número de estudiantes para aula
diferencial es de 15 niños (IED Villemar el Carmen. Equipo de Docentes de apoyo de aula
especializada, 2007, pág. 1) Respetar lo reglamentado por el decreto 230 de 2002 y la
resolución 8404 de 2001, “los cuales establecen que un estudiante con deficiencia
cognitiva, para el tamaño de los grupos, debe ser contado como 3 estudiantes; condición
que favorece el acceso al aprendizaje de estos estudiantes” (IED Villemar El Carmen,
2004-2005).
Con lo anteriormente expuesto, podemos resumir que las adecuaciones se
fundamentan en la valoración del ser humano, buscando la accesibilidad, la permanencia y
la promoción del estudiante en el sistema educativo. Incluir a un niño con necesidades
educativas especiales sin importar el origen de éstas, dentro de un ambiente de
escolarización regular es favorable, tanto para él como para sus pares, el ingreso al aula
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regular, la permanencia, evaluación y promoción de un grado a otro; los recursos de apoyo
necesarios para tal fin, la flexibilización de currículo y la participación activa de los padres,
son principios que nuestra institución educativa difunde.
De otro lado, con la incorporación de estudiantes con NEE a las aulas con
estudiantes regulares, se hace necesario el establecimiento de una serie de servicios que
faciliten su incorporación a la misma, como son: el horario de atención a la comunidad —
que aunque se reflejó desde la primera etapa, en ésta, se ven con más claridad—, ruta
escolar —reglamentada en la resolución 1531 del 29 de Agosto de 2014 SED— y servicio
de comedor escolar. Frente al servicio de atención a la comunidad se observa la
importancia de “coordinar con el docente de apoyo el horario en el que el estudiante
integrado recibirá refuerzo pedagógico fuera del aula” (IED Villemar El Carmen, 2005c,
pág. 15). “Elaboración de horario de atención para los estudiantes de acuerdo a lo
establecido para el aula de clase, a fin de realizar intervención directa individual o grupal”
(IED Villemar El Carmen, 2004b, pág. 30). “Horario de atención para brindar asesoría
individual a padres, a docentes, talleres con padres, reunión con coordinación” (IED
Villemar El Carmen, 2004c). “Igualmente debería existir una organización normativa del
horario escolar” (Arnaiz, 2003, pág. 54). Referente al tema de servicios, además de la
construcción de horarios específicos para la atención a los miembros involucrados en el
proceso, para esta etapa los estudiantes cuentan con ruta escolar, que por cierto, una de ellas
es monitoreada por un exalumno que perteneció al grupo de estudiantes de aula diferencial.
“Soy monitor de una ruta escolar a mí me toca bajarlos (niños), estar pendiente, si se
ponen a pelear, ahora tiene que utilizar el no abrir las ventanas”. Aunque Juanito, como se
le llama de cariño, no se expresa de la mejor forma, se evidencia que él también presta un
servicio a la comunidad, es decir, los servicios de apoyo los prestan todos aquellos que
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están vinculados a la escuela inclusiva. Por último, a los estudiantes de la IED Villemar
también se les presta el servicio de restaurante escolar, en el que se les ofrece alimentos
balanceados y nutritivos tanto en el desayuno como el almuerzo, todo dispuesto para
conseguir los fines de la educación.
Un último servicio consolidado tiene que ver con propósito cumplido frente a la
adecuación de las tres aulas de apoyo en las tres sedes, según lo afirma Campillo (como se
citó en Arnaiz, 2003, pág. 78) “los sistemas de apoyo pueden ser definidos como un
“refuerzo” o complemento que debe prestarse al individuo con el objeto de que alcance los
objetivos individuales y objetivos socialmente aceptados o impuestos por la programación
educativa”; cabe anotar que sólo hasta el 2013 se acondiciona la Sede C y posteriormente la
Sede A.
Los tres espacios mencionados para prestar el servicio de apoyo escolar establecido
para el desarrollo de los procesos didácticos especializados que requiere el alumno con
NEE, exigen: (1) una organización de horarios flexibles; (2) coordinación entre el
profesional de apoyo y el profesorado del aula regular; y, (3) trabajar en la diversificación
curricular y organizativa. Las modificaciones que se realizan desde el currículo y en el
diseño están lideradas por las docentes de apoyo; en quienes se centraliza el trabajo y se
orienta hacia la no discriminación y la igualdad de oportunidades, así nos lo hace
evidenciar la docente Natalia Poveda, quien, a pesar de llevar cuatro años en el Colegio,
lidera con claridad el programa de apoyo en la jornada tarde:
en el bachillerato es preciso llevar un proceso personalizado, lo que supone un ejercicio
complejo porque lo que hacemos es un proceso de adaptación curricular, teniendo en cuenta
que yo tengo el conocimiento acerca de la discapacidad y de las particularidades del
estudiante y sus características, hablo con el profesor, lo contextualiza y entonces lo que
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hacemos es una modificación del logro en términos de que se modifique el desempeño que
se tiene, el objetivo no visto como que alcance tal cosa, si no el objetivo visto en la
funcionalidad que pueda tener para el estudiante (Moreno & Muñoz, 2015)

Lo anterior sugiere que no sólo todos pueden acceder a la educación, sino que es
posible recibir una educación de calidad, para atender las necesidades individuales. El
proceso continúa con las actividades de apoyo que son aquellas que aumentan la capacidad
de una escuela para dar respuesta a la diversidad de los estudiantes, siendo los apoyos una
alternativa amplia y general que no se refiere solamente a los recursos e intervenciones
realizadas por las docentes de apoyo; incluyen también, la infraestructura, metodologías y
personal que los establecimientos educativos estatales de educación formal ofrecen a los
estudiantes con necesidades educativas especiales.
Se presta el servicio a, aproximadamente, 195 estudiantes con Déficit Cognitivo.
110 estudiantes en aulas diferenciales y 165 en aulas regulares. Para el año 2014 el
programa cuenta con 9 docentes de aula diferencial entre las cuales se encuentran: 5
educadoras especiales: Elizabeth Carrillo (29 años en la IED), Jeaneth Hernández (21 años
en la IED), Maribel Sierra Bernal (21 años en la IED), Imelda Rico (3 años en la IED) y
Mónica Murcia (2 años en la IED); dos sicólogas: Gina Paola Arias y Nancy Moreno; una
fonoaudióloga: Cristina Camacho (24 años en la IED) y una terapeuta ocupacional: Maribel
Valencia (26 años en la IED). En cuanto a la población en aulas regulares son atendidos por
6 docentes en aulas de apoyo entre las cuales hay 3 fonoaudiólogas: Sandra Muñoz: (10
años en la IED), Doris Moreno: (14 años en la IED), Patricia Acevedo (10 años en la IED);
dos educadoras especiales: Carolina Peñuela y Natalia Poveda y una sicóloga: Vibiana
Villamil (11 años en la IED). Cabe anotar que la mitad de ellas llevan un proceso de 10
años en la institución y que 5 de ellas durante más de 20 años han impulsado la atención a
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la diversidad y, por supuesto, todas han fortalecido día a día los conceptos de atención a la
diversidad como lo podemos notar en las entrevistas de la rectora de la época y el padre de
familia Henry Cubillos respectivamente: “Las profesoras sí jugaron un papel importante ahí
para la Educación Especial pues porque ellas lucharon para que el programa siguiera
adelante” (Velandia, 2015). “La voluntad de las docentes ha sido vital por su compromiso,
amor y voluntad; creo que esa entrega y voluntad han servido para mejorarles la calidad de
vida a los estudiantes” (Chávez, 2015).

4.3.1 Dime si aceptas la diferencia y te diré quién eres.
“La educación inclusiva pretende que los profesores sean competentes para educar
en y para la diversidad” (Arnaiz, 2003, pág. 225), esto dimensiona la necesidad de aprender
a vivir juntos promoviendo espacios de interacción, de reflexión colectiva de experiencias,
de respeto mutuo, de tolerancia y solidaridad; fundamentos para la convivencia y la
democracia, ejes del proyecto educativo institucional. Por lo anterior, en esta última etapa
la IED Villemar El Carmen ha avanzado en la consolidación y reflexión de la propuesta
pedagógica del programa de inclusión social y académico de los estudiantes con NEE, para
ello continua con la idea del acceso igualitario a la educación ofreciendo condiciones y
oportunidades efectivas de aprendizaje, independientemente de las características
personales, cognitivas, sociales o culturales; llegando a convertirse en un enfoque educativo
basado en la valoración de la diversidad como elemento enriquecedor del proceso de
enseñanza aprendizaje; favorecedor de las cualidades humanas como dignidad,
sensibilidad, actitudes positivas, responsabilidad, autonomía y comunicación, como se
puede evidenciar en el Manual de Convivencia 2005 la educación inclusiva deberá
interceder por la “Demostración de actitudes positivas ante las actividades escolares en
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general” (IED Villemar El Carmen, 2004-2005b, pág. 15). “La comunidad deberá asumir
actitud positiva frente a la actualización permanente relacionada con la limitación que se
integra en la institución” (IED Villemar El Carmen, 2005c, pág. 16). “Que su conducta o
comportamiento no interfiera con el trabajo de la comunidad educativa” (IED Villemar El
Carmen, 2004-2005b) “Aportar de manera significativa a la sociedad, formando personas
sensibles y respetuosas de las diferencias, rompiendo así barreras para inclusión y atención
a la diversidad” (IED Villemar El Carmen, 2013, pág. 14). “Esta propuesta de inclusión
pretende disminuir esta problemática, brindando la posibilidad de una vida digna en
igualdad de condiciones para todos”
Lo anterior evidencia que para la IED Villemar el Carmen
La diversidad, es una realidad presente en las aulas y una evidencia de la heterogeneidad de
los estudiantes, sus familias, los docentes y los contextos educativos, la cual constituye un
reto que llega a replantearse el papel de la educación desde la perspectiva de inclusión, la
cual permite acoger en la institución educativa a todos los estudiantes independientemente
de sus diferencias, a partir de la premisa de que todos pueden aprender, siempre y cuando
su entorno educativo ofrezca condiciones de accesibilidad para todos y provea experiencias
de aprendizaje significativas. (IED Villemar El Carmen, 2013).

Del mismo modo Arnaiz (2003) afirma que “la diversidad debería ser entendida
como el conjunto de características que hacen a las personas y a los colectivos diferentes
con relación a factores físicos, genéticos, culturales y personales” (pág. 147), por lo tanto
las instituciones educativas deben tener en cuenta las particularidades y requerimientos
específicos de los todos los estudiantes dentro del aula y, por ende, no sólo de aquellos que
presentan Necesidades Educativas Especiales, de manera tal que las prácticas, estrategias
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de enseñanza-aprendizaje respondan concretamente a la realidad presente en el diario vivir
del aula de clase.
Es importante resaltar que la IED Villemar el Carmen ha enfocado sus acciones en
la promoción de valores de equidad e igualdad, en sus procesos pedagógicos y
administrativos de manera implícita y explicita, esto como fruto de la reflexión y la puesta
en marcha de acciones concretas y la coordinación de sus proyectos, y de los procesos
evaluados y mejorados cada año. La suma de estos factores le ha permitido plantear nuevas
estrategias o planes de acción aplicables al quehacer cotidiano, con el propósito orientar sus
acciones en pro del mejoramiento institucional; también, el camino recorrido por la IED
Villemar en la experiencia educativa del programa de inclusión de niños y niñas con NEE
se ha caracterizado por la promoción y valoración del sentido humano, así mismo garantiza
condiciones para la participación y el desarrollo de las habilidades de los estudiantes,
mediante la puesta en práctica de principios como la equidad —que implica igualdad en
derecho, pero diferencia en condición—, lo que lleva a reconocer, que si bien somos
iguales como seres humanos, las acciones para lograr equidad, tendrán que ser
diferenciadas. Es decir, de acuerdo a las condiciones específicas de la población, en este
caso con discapacidad” (IED Villemar El Carmen, 2013, pág. 7). El desarrollo humano y
educativo de las personas debe mantener unas características pertinentes con la
heterogeneidad de las comunidades.
De otro lado, en esta etapa se inicia el principio de la pertinencia como garantía de
una educación significativa que conoce y comprende las características de sus estudiantes,
y actúa para responder ante estas exigencias (IED Villemar El Carmen, 2013, pág. 7). “La
pertinencia alude a la necesidad de flexibilizar la enseñanza para que la educación dé
respuesta a la diversidad de necesidades de los individuos y contextos” (UNESCO, 2007,
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pág. 9). También lo plantea Nussbaum (2005), cuando afirma que “un propósito del mundo
actual es cultivar la humanidad, a través de la educación socrática” (pág. 54). Esta debe
adaptarse a las circunstancias y al contexto del alumno, explicada por ella misma como el
hacer aflorar la actividad del alma de cada uno, siendo la educación muy personal. En esta
medida, una escuela que quiera dar respuesta educativa acorde a las necesidades de sus
estudiantes y los docentes debe adaptarse a los ritmos de aprendizaje desarrollando
propuestas didácticas que estimulen y fomenten la participación y valore las diferencias
individuales. Desde la perspectiva de Aldana (1996) quien plantea “se requieren enfoques
que permitan nombrar y comprender las diferencias individuales; capitalizar las fortalezas
de acuerdo con los distintos estilos y personalidades” (pág. 1), es una forma de reconocer
las fortalezas y las habilidades individuales permitiéndoles ser más efectivos y
participativos para enfrentar obstáculos y competir de cierta manera con los demás, desde
sus habilidades y destrezas.

4.3.2 Creando culturas inclusivas: un camino humano que todos soñamos.
En el año 2011, las metas institucionales en esta tercera etapa se derivaron de las
actividades propuestas por las políticas públicas, a través de los proyectos transversales de
los que habla el decreto 1860, en adición a los institucionales como matemática creativa,
pluriculturalidad, plan integral de lectura e intensificación de una segunda lengua en los que
se hacen participes a todos los estudiantes , dichas propuestas externas e internas
permitieron fortalecer espacios de encuentro entre los estudiantes y llevaron a seguir
implementando innovaciones en los planes curriculares; además, permitieron ajustarse a la
realidad cambiante del momento y ayudaron a redefinir el papel docente, en general, y de
los estudiantes quienes apoyan y entregan lo mejor de sí en los proyectos para un efectivo
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proceso de inclusión. Ainscow (como se citó en Arnaiz, 2003) afirma que el desarrollo de
prácticas inclusivas se produce a través de la puesta en práctica de “procesos sociales de
aprendizaje dentro de un lugar de trabajo específico que influyen sobre las acciones de las
personas y, por consiguiente, sobre el proceso racional que sustentan estas acciones” (pág.
221). Para que esto sea posible es necesario seguir fortaleciendo el programa desde el
quehacer cotidiano, haciendo pausas en el trabajo y promoviendo encuentros para compartir
experiencias en las prácticas pedagógicas diarias; entablar conversaciones y promover
espacios de aprendizaje mutuo y desde la experiencia de los docentes, administrativos y
personal de apoyo surjan equipos de colaboración para resolver conjuntamente problemas
de los cambios que genera al interior de una institución heterogénea.
Es importante resaltar que las actividades propuestas se refieren a los procesos de
socialización y mejoramiento de prácticas en el aprendizaje colaborativo, caracterizado por
potenciar el respeto y la valoración mutua entre los estudiantes, para ello se promovieron
estrategias que fomentaron la cooperación y la solidaridad en lugar de la malsana
competitividad, lo que implicó llevar a cabo múltiples tareas desde diferentes ópticas,
principalmente heterogéneas, articuladas entre sí, con el fin de lograr unos objetivos
compartidos institucionales. “El aprendizaje cooperativo constituye una excelente estrategia
de aprendizaje facilitador de la enseñanza en el aula para la atención a la diversidad.”
(Arnaiz, 2003, pág. 213) “La interrelación de estudiantes heterogéneos en sus capacidades
y ritmos de aprendizaje implica un enriquecimiento de la calidad de la educación” (IED
Villemar El Carmen, 2009).
Para el año 2015 la meta fue hacer que la atención a la diversidad se entendiera
como un proceso, una tarea interminable en la búsqueda de mejoras, de formas de
responder a la diversidad, en cómo aprender a vivir con la diferencia y a aprender cómo
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aprender desde la diferencia. La inclusión tiene que ver con el rol cotidiano de ser
maestros, que se basa en cómo planificamos y diseñamos nuestras prácticas educativas, en
cómo las optimizamos día a día, a través de nuevas propuestas de cambio y mejora. Al
enfoque de mejora y cambio, Arnaiz (2003) lo define como “mejora de la eficacia escolar,
una escuela que trabaje desde esta perspectiva mejorará los resultados de sus alumnos
además de aumentar su capacidad para gestionar cambio” (pág. 224), es decir redefinir el
rol del docente.
El proceso de inclusión se desarrolla con la presencia y participación de los
estudiantes y cómo son atendidos haciendo referencia a la calidad de las prácticas, así
mismo se incorporó la opinión de los estudiantes como una estrategia de mejoramiento en
la práctica docente cotidiana, esto nos hace ver la responsabilidad moral que debemos
asumir para asegurar la inclusión en el sistema educativo. “Este programa lleva a cabo un
currículo especial flexibilizado diseñado de acuerdo con las necesidades de los estudiantes”
(IED Villemar El Carmen, 2005c). A lo que Nussbaum (2005) señala que “un nuevo énfasis
en la diversidad en los currículos de las escuelas, es sobre todo un modo de hacerse cargo
de los nuevos requisitos de la condición de un ciudadano, de los deberes, derechos que le
son propios” (pág. 25) Es de vital importancia anotar que hoy en día los docentes deben
formar en una diversidad desde la óptica cultural, como agentes de globalización, capaces
de entender las diferencias como herramientas de transformación social, pero esta
diversidad debe ser entendida y valorada desde el aula de clase, desde la mirada de sus
propias limitaciones como ser humano inicialmente y posteriormente en su rol como
docente, entendiéndolas como parte de la diversidad a la cual pertenece la sociedad en la
que habita.
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Por consiguiente, la construcción de comunidad es uno de los valores básicos que
las instituciones deben promover para hacer que todos sus estudiantes se sientan valorados
y aceptados y, de alguna manera, atendidas sus necesidades educativas inmediatas. Pero, la
inclusión no se limita a dejar al estudiante al interior de las instituciones, es importante
promulgar y conseguir que miembros de otros lugares ayuden y apoyen el proceso de la
inclusión en la sociedad, es así como el sub-proyecto “Respeto a la Diferencia” promueve
la integración de estudiantes de diversa discapacidad cognitiva con su grupo de pares
escolares; busca el desarrollo de habilidades funcionales, cotidianas, y la promoción
positiva de esta población en la institución; explica y resalta sus características y su valor
dentro de la comunidad educativa. El programa se extiende por toda la institución y su
promotor es el equipo de apoyo, su mecanismo de acción es el trabajo en aula por medio de
talleres lúdicos y ejercicios experienciales. Para cumplir con esas funciones, “los docentes
han de contar con conocimientos variados de diferentes disciplinas académicas que les
permitan comprender, asumir, planificar, justificar y reflexionar sobre sus propias prácticas
y formas de actuar” así lo señala Pérez Gómez (como se citó en Arnaiz, 2011, pág. 32).
El subproyecto “Respeto a la Diferencia” que se viene consolidando desde la etapa
anterior tiene rumbos más robustos y para este momento busca orientar a la comunidad en
la necesidad de que los estudiantes con déficit cognitivo puedan disfrutar de los mismos
derechos, bajo condiciones equitativas en las que todos puedan convivir con todos y asistir
a las aulas como los demás. Arnaiz (2003) afirma que “la normalización debiera ser
entendida como la posibilidad de respetar a personas que son, piensan y sienten de manera
diferente y que tienen que vivir su ciclo de su vida junto a nosotros” (pág. 51), se entiende
en la actualidad que la IED no pretende normalizar al estudiante deficiente sino reconocerle
sus mismos derechos como ser humano valorando sus características diferenciales. Las

125

instituciones educativas deben entenderse como comunidades de aprendizaje, de manera
que las instituciones, en atención a la diversidad, vean a todos sus estudiantes como capaces
de aprender sobre lo que nos hace humanos, y por tanto, promover las relaciones
interpersonales y valores como la solidaridad, la aceptación y el respeto por el otro. Un
mecanismo movilizador de una cultura inclusiva es la red de apoyo como integración social
entre las diferentes personas de la institución, este programa ha sido implementado desde la
primaria, hasta la secundaria y ha logrado que los niños realicen actividades lúdicas que se
salen del común de la actividad académica. Dentro del apoyo socio afectivo de los amigos
del alma, que Best Buddies aportó en el año 2014, estuvo la participación de los niños en el
Festival de Verano organizado por la Alcaldía Mayor de Bogotá en actividades como:
Rana, Ski, Yermis, Badmigton, Futbol y Baloncesto. Talentos, música, canto y baile en la
Universidad Javeriana, Taller con Music and Mind, entre otros. La red de apoyo Best
Buddies que ha acompañado a la institución durante 10 años, también ayuda a alcanzar
logros para este momento:
La experiencia de estar en Best Buddies cambió mi vida, al tener la oportunidad de ir a
Leadership Conference en Indiana (USA) fortalecí mi capacidad de líder y a utilizarla para
lograr el éxito, aprendí que debo seguir luchando por la aceptación de las personas con
discapacidad (Montaño, Estudiante del Villemar, 2014b).

Es así como Best Buddies fortalece el programa de inclusión de la IED Villemar el Carmen
con actividades internas, externas y de corte internacional en las que promueve la necesidad
de ver la discapacidad de las personas como una diversidad con la cual podemos convivir.
Al implementar el programa en el colegio estamos cruzando la línea invisible que, con
demasiada frecuencia, separa a aquellos con discapacidad de quienes no la tienen, es una
alternativa para promover lazos de amistad, y hacer de las experiencias vivenciales
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verdaderos laboratorios para fortalecer las habilidades y potenciar espacios para crear y
construir conciencia acerca de esta realidad universal (Best Buddies, 2016)

Movernos hacia la inclusión y aceptarla supone un proceso que implica estrategias
de enseñanza y organización, pero más allá de eso es, según Aisncow y Hopkins (como se
citó en Arnaiz, 2003), entender la escuela como “escuelas en movimiento abordar cambios
aprovechando las reformas que, en muchos casos se están llevando a cabo en el sistema
educativo” (pág. 175).
Durante estos últimos 5 años, la IED Villemar El Carmen ha desarrollado otras
actividades, que hoy en día son representativas y desplegadas a la comunidad, como la
semana de la diversidad, semana ambiental, la pluriculturalidad estos son proyectos
transversales de la institución, estas actividades educativas son espacios que posibilitan la
motivación y la imaginación; dichos espacios se conjugan para crear y construir conciencia
acerca de la aceptación y la valoración del otro, sin importar sus diferencias, creencias,
condición de género, raza o religión. Estas actividades en comunidad fortalecen lazos de
amistad, mejoran las relaciones entre pares, así como también de la comunidad escolar y
familiar, ya que permiten elevar su autoestima haciéndolos más dinámicos, propositivos y
sociables en la comunidad donde pueden alcanzar niveles de independencia para socializar
y romper las barreras de la exclusión. En palabras de García (como se citó en Arnaiz, 2003)
“La escuela inclusiva se acerca dado su interés por hacer de las escuelas comunidades de
aprendizaje, donde el apoyo mutuo, el respeto a la diferencia, la corresponsabilidad se
convierte en valores centrales” (pág. 179). “La práctica inclusiva Villemarista dirige sus
acciones a promover la equidad de oportunidades para estudiantes con NEE” (IED Villemar
El Carmen, 2013b, pág. 1).
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En consecuencia, en esta etapa, la meta aparece como una estrategia de innovación
y dinamización de los proyectos del desarrollo escolar, de aportación de nuevas alternativas
y procesos metodológicos y didácticos en un saber específico. Es decir, que las
instituciones deben romper las estructuras rígidas y tradicionales de la escuela, la
verticalidad, de las relaciones personales y pedagógicas, la monotonía de la dinámica
escolar, el aislar la escuela de la vida cotidiana. “En el diario vivir, la interacción con
estudiantes que presentan déficit cognitivo le ha permitido a la IED Villemar el Carmen
mejorar su calidad educativa promoviendo integralmente la consolidación de las
capacidades académicas y las capacidades de convivencia ciudadana.

4.3.3 Con el compromiso de todos.
Los docentes son parte vital para la consolidación del programa de inclusión dentro
de la institución, el trabajo en equipo, la disposición y el compromiso son las fortalezas de
esta etapa y se evidencia, por ejemplo, en el trabajo, que por muchos años, ha realizado la
profesora Licenia Pineda en el desarrollo de este proyecto. El reconocimiento que tienen los
docentes de aula regular y diferencial de parte de la comunidad es alto, y esto lo
encontramos en lo expuesto por un padre de familia cuando afirma lo siguiente: “aquí los
docentes que también aprendieron a meterse en ese cuento, y habló de los docentes del aula
regular que aprendieron a trabajar con otros profesores y con estos muchachos” (Chávez,
2015), y lo afirman las docentes Sandra Muñoz y Doris Moreno, docentes de apoyo de aula
regular en la Sede C, jornada mañana cuando hablan acerca del trabajo en equipo:
Es un trabajo colaborativo, hay una integración entre los dos profesionales, el docente con
su formación de licenciatura en alguna de las áreas. Nunca trabajamos nosotras como
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docentes de apoyo solas, ni el trabajo es desligado de las actividades del aula, y se hace con
la integración curricular con el docente (Moreno & Muñoz, 2015).

Las docentes de aula de apoyo en otro comentario sostienen que “nuestro objetivo
como docente de apoyo es que nuestros estudiantes alcancen competencias que realmente
posibiliten la materialización de su vida cotidiana, procesos de compromiso,
responsabilidad, autonomía e independencia a nivel de comunicación y a nivel social”
(Moreno & Muñoz, 2015); en relación con la importancia del docente y su trabajo en
equipo en los procesos pedagógicos que tienen que ver con las necesidades de los
estudiantes, Arnaiz (2003) dice:
En lo que a la escuela respecta, estos grupos de docentes contribuyen a la introducción
progresiva de cambios en las estructuras sociales y participativas […], apoyan la
instauración de una cultura de colaboración, lo cual es un indicador inequívoco de mejora y
progreso; donde los mayores beneficiados son los alumnos. (pág. 199).

Para Arnaiz (2003), el apoyo basado en la colaboración de la familia puede
considerarse como una variedad del apoyo externo expresándolo de la siguiente manera
“En este punto resulta interesante detenernos en la familia, en la tan preciada y muchas
veces tan olvidada, colaboración de los padres con la escuela” (pág. 203). Indudablemente,
una de las fortalezas que tiene el Colegio es la participación y el compromiso de muchos
padres con la oportunidad que tienen sus hijos al hacer parte de esta institución, como lo
manifiesta la profesora Natalia con las siguientes palabras:
Papá que se compromete y vive el día a día con su hijo, realmente, sabe cómo es vivir con
una discapacidad, no la vive en su cuerpo, pero vive la discapacidad, va al colegio, llama a
Natalia todo el tiempo, le dice mira tengo esta dificultad (Moreno & Muñoz, 2015).
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Del mismo modo queda ratificado por un padre de familia, el señor Álvaro Chávez
afirmando lo siguiente:
hay unos grupos de padres, que les interesa la institución, entonces miremos los padres de
familia de estos niños, están metidos de lleno, están interesados, vienen a las reuniones,
apoyan lo que sea, en las salidas, están pendientes de llevar de traer, de correr, de aprobar,
de mirar las actividades propias de sus hijos (Chávez, 2015).
Es importante reconocer que un aporte fundamental para los muchachos que están hoy o

que pasaron por el programa es el que se sienten convencidos de encontrar oportunidades
para insertarse en sociedad y ser parte de mundo laboral, sentirse productivos y además no
ser una carga para su familia, esto evidenciado en la entrevista a Emid Gómez:
para uno caracterizar un buen programa de inclusión social, debe estar representado primero
que todo por educadores especiales, personas que también tengan el conocimiento, o
habilidades o estrategias para generar inclusión, deben existir colegios preparados, con
todos los materiales para uno poder aprender y ser alguien en esta vida (…) pero lo bueno
del programa, es que nos ha facilitado estar dentro de una comunidad, laboralmente, porque
personas bajo nuestra condición podemos aportar mucho a la sociedad (Gomez, 2015).

Para Arnaiz (2003) todos los individuos deben cambiar su pensamiento anticuado
acerca de la concepción de discapacidad, y crear un nuevo pensamiento que parta de unos
nuevos criterios sobre la educación especial, ella define “que su fin no consiste en curar o
rehabilitar los sujetos con déficits, sino hacer que adquieran las habilidades, valores y
actitudes necesarios para desenvolverse en los diferentes ambientes de la vida adulta” (pág.
49).
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4.3.4 Reconocimientos a una ardua labor
Cabe resaltar también que los premios y las menciones hacen que el programa cobre
importancia, que la comunidad y el colegio no solo se sienten comprometidos sino también
ven una fortaleza en la preparación de eventos ya que les da reconocimiento social como lo
demuestra la siguiente voz: “empezó a darse entonces los Foro Feria Distrital de la
Secretaria de Educación que son más o menos cada cuatro años daban unos premios en
dinero, empezamos a presentar nuestros programas y a ser reconocidos por la comunidad”
(Pineda, 2015). Se puede observar en este testimonio que gracias a ese compromiso de
integración, se comienza a incentivar y motivar el programa; por eso se ganan premios y
galardones en el año 2011 evidenciado en la misma entrevista, “cuando nos ganamos el
foro feria en 2011, los premios sirvieron para adaptar aulas en las que hoy funcionan las de
manualidades y la cocina” (Pineda, 2015), lo que determina que la comunidad también
reconozca y valore el trabajo dentro de la institución, así lo plantea Arnaiz (2003).
No basta con que los alumnos estén integrados a los centros, lo que está suponiendo un
proceso muchas veces demasiado físico y desajustado. Realmente hace falta que los
alumnos con necesidades educativas especiales estén incluidos, formen parte de la vida del
centro, que participen y sean uno más de la comunidad y de su barrio, sean valorados,
reconocidos y constituyan un reto para el que hacer educativo. (pág. 107).

4.3.5 Siempre habrá retos y desafíos.
A pesar de los logros anteriormente expuestos, y gracias a que la educación tiene
vida en la medida en que los actores evolucionan, se han tenido inconvenientes en la
atención a la diversidad, esto es evidente en el proceso de integración en donde las
principales dificultades que se presentaron fueron: (1) problemas en la aceptación del
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estudiante en el aula regular; (2) poca claridad en el concepto de integración, entendiéndose
como una nivelación que generaba falsas expectativas y exigencias demasiado altas para los
estudiantes con NEE —en este aspecto parece que faltó asesorar y capacitar a los docentes
de aula regular—; y, (3) poco compromiso de algunos profesores. Esos fueron los
elementos que determinaron desafíos en la atención a la diversidad, como lo hace conocer
la profesora Clara Jiménez con el siguiente comentario: “en el colegio Villemar creemos
que el proceso de inclusión es tarea solo de la profesora de apoyo” (Jiménez, 2015).
En la afirmación precedente observamos que algunos docentes, por falta de
preparación o tal vez por falta de compromiso, no asumen el proceso de normalización
académica para estudiantes con algún tipo de necesidad, lo que supondría mayor formación
de los docentes como lo propone Arnaiz (2003)
La educación inclusiva propone pues cambios fundamentales en la forma de pensar del
profesorado sobre temas como: el conocimiento, la enseñanza, el aprendizaje y su papel en
el aula (…). La intensificación y diversificación del trabajo pedagógico, mayor implicación
personal y moral de la profesión (pág. 225).

Por otro lado, en el año 2015 se sigue evidenciando, en algunos padres de familia, el
temor para asumir el reto de integrar niños con NEE, por falta de tiempo para participar
actividades dentro de la institución, o que les cuesta reconocer el hecho de tener un hijo o
hijos bajo condiciones de discapacidad; esa negación no permite que se avance en el
proceso y se convierte en una barrera entre colegio y casa, dichas situaciones generan un
reto importante para la consolidación del programa. Esto es afirmado en la siguiente
entrevista: “Hay padres que son figuras ausentes complejas, que nunca vienen, que los
llaman y todo el tiempo están ocupados, o papás que se niega a aceptar la condición de
discapacidad de su hijo” (Chávez A. , 2015). Para Arnaiz (2003) “ello obedece a que a
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veces hay alumnos que, por distintas causas, carecen de un apoyo familiar fuerte, debido a
cambios en la estructura de la familia y la movilidad en una sociedad cada vez más
compleja” (pág. 179). Generalmente, la ausencia de padres se convierte en un obstáculo
para el proceso de aprendizaje de los niños porque ellos necesitan ayuda permanente.
Cuando nos referimos al trabajo con los estudiantes, existen desafíos que se deben
asumir con responsabilidad y compromiso por parte del docente y de institución al tener
que adaptar un currículo casi personal a cada alumno con NEE, así lo manifiesta la
profesora Natalia Poveda en la siguiente entrevista:
Hacer un proceso personalizado supone un ejercicio más complejo, porque es excluir al
alumno de ciertas áreas, que implica un trabajo adicional para el docente de aula, pero lo
que hacemos es un proceso de adaptación curricular modificando el logro, pero también el
objetivo lo que implica una educación casi personal (Moreno y Muñoz, 2015).

Para Arnaiz (2003) el proceso educativo no termina con la simple planificación de la clase
para un grupo.
Es necesario que se encuentren formas de pasar la planificación individualizada que viene
realizándose para estos alumnos, a una planificación donde este toda la clase, o lo que es lo
mismo, hay que buscar formas que permitan personalizar la enseñanza en vez de
individualizarla (pág. 217).

Es claro suponer que el hecho de tener alumnos con algún tipo de discapacidad dentro del
aula genera dificultades para el profesor, a pesar de la reducción de la cantidad de
estudiantes regulares dentro del aula por cada alumno integrado y de tener acompañamiento
del docente de apoyo este no es suficiente, porque se requiere un mayor tiempo para
preparar actividades acordes para las necesidades de cada niño.
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La educación debe de ser el compromiso donde participan todos los agentes
escolares que hacen parte del proceso; donde todos los que intervienen en el desarrollo de
la comunidad aportan elementos que dignifican y dan sentido al trabajo dentro de la
institución, porque si no existe un verdadero compromiso de los participantes muy
seguramente no se llegará a una inclusión verdadera dentro de la escuela, al respecto Arnaiz
(2003) nos dice “que las escuelas donde los estudiantes, padres, y educadores no establecen
amistades compromisos y lazos entre ellos (ausencia de comunidad), hay un aumento de
problemas con una disminución de los logros” (pág. 174) .
Observando los últimos años del programa de inclusión dentro de la Institución, es
indiscutible que el proyecto se encuentra consolidado, ya existen reconocimiento de parte
de la comunidad en general, ahora su reto consiste en mantenerse mejorando cada día para
seguir siendo líderes en inclusión, después de cerca de 30 años la IED Villemar El Carmen
es una institución reconocida como precursora de este tipo de educación, pero esto no sería
real sin la participación de los docentes, los padres, los mismos estudiantes y hasta de las
entidades del Estado como la Secretaria de Educación.
La IED Villemar el Carmen se encaminó en un viaje soñado por muchas personas
que inicialmente apostaron a la innovación, por una educación capaz de romper las barreras
de la indiferencia y la exclusión. Dentro de los retos pedagógicos vivenciados en el rol
como educadores está la función de proponer alternativas, instaurar dinámicas y prácticas
pedagógicas; y no se equivocaron quienes se arriesgaron a educar en la inclusión, hoy esa
travesía propende por mejorar la calidad de vida de muchos niños y niñas que presentan
NEE.
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5. Conclusiones
Las presentes conclusiones surgen del proceso de sistematización de la experiencia
del programa de inclusión de niños, niñas y jóvenes con déficit cognitivo de la IED
Villemar a partir de su ordenamiento y reconstrucción y en relación con los hallazgos que
han sido presentados en el capítulo anterior, vemos de mayor utilidad presentarlos haciendo
énfasis en relación con los objetivos planteados: (1) Comprender etapas, condiciones y
propósitos; (2) Interpretar las experiencias pedagógicas desde un enfoque humanista; y, (3)
Reflexionar aportes y retos a través de las tres etapas bautizadas según los momentos
significativos: primera etapa —de 1987 a 1992— llamada: Un camino hacia la integración
escolar; segunda etapa —de 1993 a 2004— denominada: De la Integración a la Inclusión;
y, tercera etapa —de 2004 a 2015 — nombrada: Atención a la diversidad.
En primer lugar, frente a las condiciones y propósitos podemos decir que surgen en
el año 1985 cuando los Centros de Diagnóstico y Tratamiento empezaron a encontrarse con
transformaciones a causa de las normatividades emanadas por la Secretaría de Educación
en las que reglamentaron que los niños y niñas con “retraso mental” debían integrarse a la
escuela. Es de reconocer y valorar los cambios que se produjeron al trasladar los niños y
niñas de los Centros de Diagnóstico y Tratamiento a espacios educativos a raíz de las
políticas públicas emanadas como consecuencia de la Constitución Política de 1991,
artículo 68 que decreta: “La erradicación del analfabetismo y la educación de personas con
limitaciones físicas o mentales… son obligaciones especiales del Estado”. Por tanto, se
exigió integrar todo niño o niña con limitaciones a la escuela lo que, por un lado, suscitó
que los niños con “retardo mental” iniciaran el proceso de integración a la comunidad.
De la Integración a la Inclusión, nombre que le dimos a la segunda etapa, que
comprende los años 1992 a 2004, período en el que surgen reflexiones causadas por la Ley
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General de Educación o Ley 115 de 1994 que decreta en el título III “Los establecimientos
educativos organizarán acciones pedagógicas o terapéuticas que permitan el proceso de
integración social a las personas con limitaciones”, de allí que la inclusión escolar al aula
regular y desvanecimiento de conceptos frente al retraso mental den paso a la educación
especial, etapa en la que los docentes evidenciaron que había estudiantes especiales capaces
de interactuar de manera activa en un marco educativo ordinario y que aunque se les
dificultara desarrollar algunas tareas, ellos podrían tener la oportunidad de establecer
relaciones personales y romper las barreras permitiendo el contacto cercano con las demás
personas de la comunidad, con lo anterior, se inició una nueva etapa frente a la manera de
ver y entender a las “personas especiales”, puesto que la práctica educativa del momento no
pretendía curar o rehabilitar a los niños, sino desarrollar nuevas posibilidades en ambientes
y condiciones iguales con el argumento de que todos los niños especiales tenían
capacidades para desarrollar diferentes habilidades y demostrar valores y actitudes
necesarias para llevar una vida estudiantil más cercana a los niños y niñas de aula regular.
Más tarde, concretamente la última etapa —que dura alrededor de 10 años, del año
2005 al 2015— que denominamos como Horizonte en la atención a la diversidad, trae
consigo el término “Necesidades Educativas Especiales (NEE)”, referido por el MEN 2006
a las dificultades mayores que presenta un estudiante, con relación al resto de los
compañeros para acceder a los aprendizajes que les corresponden por edad, o que presentan
desfases con relación al currículo por diversas causas y que pueden requerir para prosperar
en su aprendizaje. El concepto de NEE, que nace como sustituto de las denominaciones
utilizadas durante la segunda etapa (deficiente, disminuido, inadaptado, discapacitado o
minusválido), pretende evitar un lenguaje discriminativo hacia las personas que tienen
ritmos de aprendizaje más lentos y propone comprender las diferencias humanas a través de
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la aceptación. Lo cual exige hacer parte de un plan educativo acorde con los requerimientos
individuales, encaminados a la mejora de cada estudiante con NEE, pero que persiguen la
igualdad, la pertinencia y, por supuesto, la calidad de la educación de la población. De lo
anterior, podemos concluir que las resoluciones y decretos publicados han forzado a las
instituciones educativas a llevar a cabo programas de inclusión educativa en los colegios
públicos.
En segundo lugar, frente a la descripción de las experiencias pedagógicas cabe
develar el sentido humanista que se evidencia en las diferentes prácticas realizadas dentro
de la Institución, una experiencia garante de los derechos humanos y de los principios
constitucionales que se evidencia en la participación de todos los actores involucrados en la
investigación. No cabe duda de que uno de los aspectos fundamentales de los colegios que
atienden la diversidad, lo constituye el equipo de educadoras especiales: psicólogas,
fonoaudiólogas y docentes de apoyo quienes además de favorecer la puesta en marcha de
los programas de inclusión, los protegen con sentido de pertenencia y, en el caso de la IED
Villemar, el Carmen, estos profesionales han brindado un aporte significativo a la inclusión
porque edificaron con pocos recursos, la idea de la construcción de una educación para
todos, independientemente de las limitaciones de los alumnos.
Al respecto, podemos decir que los programas de atención a la diversidad han
tomado fuerza, no sólo a causa de las demandas educativas, sino porque la presencia de
maestros amantes de su quehacer y con capacidad de sobrepasar adversidades, han
fortalecido dichos programas. Ellos han sabido enamorar proyectos de inclusión al resto de
maestros, padres de familia y comunidad en general, haciéndoles ver que los estudiantes
con deficiencia cognitiva pueden desarrollar competencias que les permita tener una
alternativa para acceder y participar en la vida social y laboral. Se trata de maestros
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catalogados, no sólo como líderes académicos, sino también como responsables de entender
ritmos de aprendizaje complementado con muestras de cariño, amistad y cordialidad,
actuando con ética y responsabilidad.
En consideración con lo anterior, podemos decir que estas actitudes corresponden a
lo que denominamos la educación a la diversidad bajo la pedagogía del amor. Brindar
amor, especialmente a los estudiantes con deficiencia cognitiva, es un acto ineludible en el
quehacer docente, sin una determinada cantidad de afecto en el aula hasta el estudiante más
aventajado se puede tornar en un ser deficiente; por el contrario, del amor y el afecto que
pueda brindar el maestro deriva al apoyo y la ayuda que puedan ofrecerse entre estudiantes;
educar desde el afecto proporciona ambientes cálidos de aprendizaje y aporta a la seguridad
en la realización de tareas y el trabajo cooperativo.
Y, en tercer y último lugar, frente a los aportes y retos, se puede evidenciar que al
iniciar dicho proyecto, se presentaron dificultades debido al desconocimiento del tema de la
discapacidad, al no poseer la infraestructura adecuada y, además, al no tener el equipo
capacitado dentro de la institución para dichas tareas, aunque el personal que procedía de
los centros de diagnóstico, conocía del tema, fueron ingresando otros docentes a la
institución sin conocimiento alguno del tema. No obstante lo anterior, se aprecia la
intervención que en las diferentes etapas tiene cada uno de estos actores, comenzando con
la valiosa participación de los docentes desde los inicios, a pesar del desconocimiento que
existía en sus prácticas académicas y en las normas que apoyaban su trabajo, ellos se las
ingeniaron para trabajar con los niños que tenían discapacidad, por lo que fueron un soporte
importante para dar impulso al propósito de la integración a través de cada uno de los
momentos, hasta llegar a consolidar la inclusión escolar como es evidente hoy en día. Así
mismo, podemos ver que los padres de familia han defendido y brindado su apoyo
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incondicional durante todo el proceso, mantienen vínculos con el colegio y con el
programa, consolidan la inclusión, pero lo más importante, es que los demás padres
relacionados hoy a la institución, reconocen el programa y le dan relevancia destacando su
fortaleza y liderazgo dentro de la localidad.
Es importante reconocer que hoy en día, a pesar de todo lo que se ha alcanzado y de
la consolidación del programa, existen desafíos permanentes, los cuales deben ser
superados con el paso del tiempo, como por ejemplo, la ampliación de la cobertura, el
mejoramiento de las condiciones físicas dentro de la institución, la aceptación total de la
comunidad hacia la inclusión y la capacitación docente; estas son las principales
dificultades que deben ser sorteadas para llegar a una educación que integre totalmente.
Para acabar, permítanos confirmar que la IED Villemar el Carmen se encaminó en
un viaje soñado por muchas personas, que inicialmente apostaron a la innovación por una
educación capaz de romper las barreras de la indiferencia y la exclusión, y que los
educadores convencidos en que la inclusión educativa es la mejor herramienta para atender
la necesidades educativas de los estudiantes, se han encaminado a proponer alternativas,
instaurar dinámicas y prácticas pedagógicas basadas en el amor, que propenden por mejorar
la calidad de vida de muchos niños y niñas que presentan déficit cognitivo.
Es un Programa que los docentes han tenido que defender incluso con “las uñas”
por falta de recursos, apoyo o circunstancias ajenas a ellos. Cabe agregar también que para
el caso de la IED mencionada, el reto actual es el de considerar que el proceso de atención a
la diversidad debe entenderse como una tarea interminable, siempre en la búsqueda de
mejoras y de formas de responder a la universalidad, en la que no sólo se considere los
niños con déficit cognitivo diferentes, sino en la que se asuma que todos somos diferentes,
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que aprendamos a vivir con la diferencia y en la que aprendamos cómo aprender desde la
diferencia.
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